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Von den beiden folgenden Abhandlungen iſt die erſte nieder: 
geſchrieben worden im Herbſt 1889, die zweite im Herbſt 
1890. Die erſte iſt erſchienen im Januar — Heft 1891 der 
Neuen Jahrbücher für Philologie und Pädagogik, die zweite im 
erſten Heft 1891 des Pädagogiſchen Archivs. Mit gütiger Be— 
willigung der Herausgeber beider Zeitſchriften werden beide ge— 
meinſam hier noch einmal veröffentlicht, da ſie ſich in mehrfacher 
Hinſicht gegenſeitig ergänzen. Dieſe Ergänzungen dürften wohl 
einige Wiederholungen entſchuldigen, 


Zum ſpäteren Beginn des lateiniſchen Unterrichts. 


— —— 


Im zweiten Band der Jahresberichte von Rethwiſch faßt der 
Berichterſtatter Ziemer ſeine Beobachtungen in folgenden Worten 
zuſammen: „Trügen nicht alle Anzeichen, ſo dürften ſich die 
Verhältniſſe einmal ändern und eine Ausgleichpartei, die An- 
hänger einer weniger ſtarren Richtung ſich mehren, welche dem 
Latein das Übergewicht im Lehrplan nehmen oder einen ſpäteren 
Anfang wollen.“ 

Als hervorragender Vertreter der letzteren Richtung iſt Stein— 
thal aufgetreten in der philologiſchen Wochenſchrift 1888 Nr. 48. 
Von ſeinen Ausführungen gebe ich hier folgende Stellen: 

„Die Forderung, daß in unſern Schulen nicht zu früh mit 
den fremden Sprachen begonnen werde, wird mir derjenige Lehrer 
am leichteſten zugeſtehen, der mit Betrübnis bemerkt, wie in 
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unſerer Zeit eine Verderbnis der deutſchen Sprache um ſich greift. 
Welch ein erſchreckender Mangel an reinem Sprachgefühl im Ge— 
brauche der Modi, der Partizipien, der Compoſita, der Synonyma 
und überhaupt der Wortbedeutungen, in der Bildung der Wort: 
formen uſw. und dies bei unſern vielen Schulen, bei der Aus⸗ 
dehnung eines wiſſenſchaftlichen Unterrichts über alle Stände des 
deutſchen Volks? Weiſt das nicht ſicher auf einen Fehler der 
Schuleinrichtung? Nach Erinnerungen aus meiner eignen Kind— 
heit und Schulzeit behaupte ich, daß der eigentliche grammatiſche 
Unterricht in der Mutterſprache ſich daran als rechtzeitig und 
gut gegeben erweiſt, daß er dem Schüler von allem Unterricht 
der angenehmſte iſt. Der Schüler hat dabei nicht das Gefühl 
des anſtrengenden Lernens, ſondern des Sichbeſinnens auf ſich 
ſelbſt; er lernt nichts Neues, ſondern er wird ſich ſeines inneren 
Schatzes bewußt: es fällt ihm wie Schuppen von den Augen. 
Er lernt in ſich blicken. Das kann aber erſt geſchehen, wenn er 
den Beſitz ſchon erworben hat und ſicher hat.“ 

„Der edlere Wortſchatz, die vollere und feinere Grammatik 
in Formenlehre und Syntax muß vom Kinde gelernt werden, 
kann aber vor dem neunten Jahre nicht nach methodiſcher Analytik 
oder Synthetik begriffen, ſondern zunächſt nur durch den Gebrauch 
angeeignet werden. Die Sprache muß alſo in dieſer Zeit dem 
Kinde vorgeführt werden: es iſt ein Anſchauungsunterricht. 
Solcher Unterricht in der Mutterſprache dauert ja unbewußt 
durch den ganzen Verlauf der Schulzeit und darüber hinaus; 
denn es iſt weſentlich die Entwicklung des Denkens und der Ge— 
danken in der Form des Sprechens und der Rede, um was es 
ſich hierbei handelt. Daneben aber bietet doch die Schule noch 
den methodiſchen begrifflichen Unterricht zum tieferen Verſtändnis 
der Mutterſprache. Iſt dieſer natürlich abgeſtuft, ſo beſtimmen 
ſich die Stufen desſelben nach dem Maße, in welchem der Schüler 
durch den (wie ich ihn ſoeben nannte) Anſchauungsunterricht 
ſchon vorgebildet iſt. Und ſo erkläre ich mich beſtimmter dahin: 

„1) Der Anſchauungsunterricht in der Mutterſprache beginnt 
mit dem Eintritt des Schülers in die Schule. 

„2) Während ſich dieſer ohne Unterbrechung fortſetzt, beginne 
mit dem zurückgelegten neunten Jahre der begriffliche 
11 in den Beſtimmungen des einfachen Satzes der Mutter: 
prache 

„3) Während ſich dieſer doppelte Unterricht in der Mutter⸗ 
ſprache fortſetzt, beginne mit dem zurückgelegten zwölften 
Jahre der Unterricht in den fremden Sprachen.“ 

Alsdann erinnert Steinthal daran, daß über das Weſen des 
Bewußtſeins erſt in neuerer Zeit von der Pſychologie die richtige 
Anſicht gewonnen worden ſei, und zeigt, wie jene drei Sätze in 


3 


der realen Dialektik der Kulturgeſchichte und der Einzelentwicklung 
begründet ſeien, daß nämlich 

1) der zu Anfang natürliche linſtinktive, 11 0 unbewußte) 
Geiſt die eigentliche Schöpferkraft in ſich trägt; 

2) dieſe geiſtige Natur ihren Gegenſatz, den Heute Geiſt, 
den reflektierenden Verſtand, die Überlegung erzeugt: und 

3) daß der Verſtand zur Natur zurückkehrt, oder daß der 
Naturgeiſt in ſeinem von ihm ſelbſt geſchaffenen Gegenſatze auch 
ſeine eigne wahre Natur wieder herſtellt, wodurch er Schöpfer— 
kraft mit Bewußtſein vereinigt, wodurch er zur andern Natur 
wird, die nicht mehr die erſte, die naive Natur iſt (wodurch der 
naive Geiſt zur geiſtigen Natur wird). 

Steinthal ſpricht ſich alſo gegen den Beginn jeglichen fremd— 
ſprachlichen Unterrichts vor zurückgelegtem zwölften Lebensjahre 
aus. Man kann ihm darin grundſätzlich beiſtimmen, mit ihm 
fordern vollere Einführung in die Realien, gründlichere Übung 
in der Mutterſprache, tiefer gehende Grundlegung für die An⸗ 
ſchauungswelt und allgemeine Bildung und ſich doch für den Be— 
ginn mit einer modernen Fremdſprache ſchon in Sexta ausſprechen, 
da 1 05 letztere die Erfüllung jener Forderungen erheblich fördern 
würde. 

Die durch die geſchichtlichen Verhältniſſe, unter denen ſich 
unſere Kultur gegründet hat, entwickelte Schulüberlieferung wider— 
ſtreitet aufs entſchiedenſte für die nächſte Zukunft einem ſolchen 
Hinausſchieben des geſamten fremdſprachlichen Unterrichts. 

Von dem letzteren Geſichtspunkt geleitet, bekennt Lattmann 
ſich jetzt zu dem Grundſatz, daß das Franzöſiſche in Sexta, das 
Latein in Quinta zu beginnen ſei. Er thut dies in der Pro— 
grammabhandlung des Gymnaſiums zu Clausthal 1888: „Welche 
Veränderungen des Lehrplans in den alten Sprachen 
würden erforderlich ſein, wenn der fremdſprachliche 
Unterricht mit dem Franzöſiſchen begonnen wird?“ 
Dieſes Zugeſtändnis des hervorragendſten lebenden Methodikers 
auf dem Gebiete des lateiniſchen Elementarunterrichts iſt ein ſehr 
ſchwer wiegendes. Ziemer meint (Jahresberichte von Rethwiſch 
Bd. 3 S. 63), in dem Streit der Gegenſätze könne die Stimme 
dieſes ehrwürdigen Vorkämpfers für den lateiniſchen Unterricht 
nicht unbeachtet bleiben. Dennoch iſt ſie faſt unbeachtet geblieben, 
oder will man fie tot ſchweigen? Außer Ziemer, der a. O. nach 
den ihm geſteckten Grenzen ſich nur kurz mit dem Gegenſtande 
beſchäftigen konnte, hat nur O. Weißenfels im Wochenbericht für 
klaſſiſche Philologie 1888 S. 925 ſich zu Lattmanns Vorſchlägen 
geäußert und zwar in ablehnender Weiſe. F. Müller beſpricht 
ſogar in der philologiſchen Wochenſchrift 1889 S. 1013 Latt⸗ 
manns Schrift: „Über den in Quinta zu beginnenden lateiniſchen 
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Unterricht nebſt einem entſprechenden Lehrbuche“, 1889, ohne zu 
der Priorität des Franzöſiſchen, auf welcher dieſe ganze Schrift 
fußt und auf welche ſie häufig Bezug nimmt, auch nur mit einem 
Worte Stellung zu nehmen. Ich ſelbſt habe die Brogrammab- 
handlung ausführlich beſprochen in dem Pädagogiſchen Archiv 
1888 S. 289 — 324, will aber auch an dieſer Stelle noch einmal 
die leitenden didaktiſchen Grundſätze dieſer Schrift ſowie der im 
Jahre 1889 erſchienenen hervorheben. 

Von vornherein erklärt Lattmann, er ſei zu ſeiner Arbeit 
veranlaßt worden durch meine die Oſtendorfſchen Vorſchläge be— 
handelnde Schrift. Da ich darin ſehr oft auf ſeine gegen Oſten⸗ 
dorf geführte Polemik und andere ſeiner Außerungen Bezug 
nehme, ſo halte er ſich für verpflichtet, zu erklären, wie er nach 
dem Erſcheinen meines Buchs zu der Sache ſtehe. Er entwickelt 
dann, wie er ſeit 23 Jahren durch eine Reihe methodiſcher 
Schriften und Lehrmittel ſich bemüht habe, eine angemeſſenere 
Behandlung des lateiniſchen Unterrichts herauszubilden. Er war 
der Anſicht, daß für den lateiniſchen Elementarunterricht dasſelbe 
Verfahren zur Anwendung kommen könne, welches man jetzt leb⸗ 
haft für die neueren Sprachen erſtrebt, indem man zugleich die 
Berechtigung ihrer Priorität zu begründen ſucht. Aber mehr und 
mehr hat er erkannt, welche Schwierigkeiten es macht, jene me⸗ 
thodiſchen Grundſätze auf den lateiniſchen Unterricht anzuwenden. 
Vor allem hat er eingeſehen, daß die Erlernung der umfangreichen 
Formenlehre eine bedeutende Gedächtnisarbeit iſt, daß die Ein⸗ 
übung der ſo mannigfaltigen Formen eine Menge von Übungs⸗ 
ſätzen notwendig macht, welche nur zu einem geringen Teile aus 
dem langſam anwachſenden Lehrſtoffe der Fabeln entnommen 
werden können. Zwar hat er ſich bemüht, die Übungsſätze aus 
dem durchſchnittlich jedem Schüler nahe liegenden Erfahrungskreiſe 
zu entnehmen, aber bei dieſer Arbeit iſt es ihm immermehr zum 
Bewußtſein gekommen, wie beſchränkt dieſes Gebiet iſt, 
wenn es in gutem Latein dem Sextaner faßbar zum Ausdruck 
kommen und zugleich der Formenlehre dienſtbar gemacht werden 
ſoll. Alsdann hat er 18 Jahre lang Veranlaſſung gehabt, den 
lateiniſchen Unterricht in Sexta bei der Einführung von Probe⸗ 
kandidaten eingehend zu beobachten und teilweiſe ſelbſt zu erteilen. 
Seine Lehrbücher wurden auf Grund der hierbei gemachten Er— 
fahrungen verbeſſert, der Unterricht wurde von hervorragend 
tüchtigen Lehrern ganz nach ſeinen methodiſchen Grundſätzen be—⸗ 
handelt, und zwar — nach den Urteilen der Aufſichtsbehörde — 
mit gutem Erfolg. Aber bei aller Befriedigung, welche dieſer 
Unterricht ihm bereitete, verließ er die Stunden doch oft mit 
einem daneben hergehenden Gefühle des Mißbehagens, das ihm 
ſagte: „Das iſt alles recht ſchön, aber trotz alledem 
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— es iſt und bleibt ein Unſinn, das Lateiniſche in 
Sexta anzufangen.“ Etwa ein Drittel oder Viertel der 
Schüler folgte dem Unterricht mit lebhaftem Intereſſe und faßte 
alles ſo gut auf, daß mit dieſen allein das ganze Penſum in 
einem halben Jahre oder in drei Vierteljahren hätte durchgemacht 
werden können. Aber das zweite Drittel oder etwas mehr ließ 
die Spontaneität vermiſſen, bedurfte häufig Anſtachelungen und 
erreichte das Ziel nur eben genügend. Dagegen hing der Reſt 
wie Bleigewicht an dem Unterrichte. Offenbar übte die lange 
Arbeit an dieſen Stümpern auf die ganze Klaſſe einen ab— 
ſtumpfenden Einfluß: es mußte den Beſſeren der Unterricht lang— 
weilig werden, und jene Schwachen ſelbſt fühlten ſich nur gepeinigt. 
Unter dieſen waren zwar mehrere überhaupt unfähige Schüler, 
welche nicht auf ein Gymnaſium gehörten, aber einige davon ge— 
nügten wenigſtens in allen andern Fächern, namentlich im Rechnen; 
und unter dem lateiniſchen Mittelgute fanden ſich ſolche, welche 
ſich in andern Fächern auszeichneten und geweckt erſchienen. So 
mußte denn Lattmann ſtets mit innigem Bedauern ſehen, daß 
einer großen Anzahl guter Jungen etwas zugemutet wurde, wozu 
ihre ganze geiſtige Entwicklung noch nicht reif war. 

Bemerkenswert iſt die Beobachtung, daß es auch den ſchlech— 
teſten Lateinern nicht an Regſamkeit fehlte, wenn der Inhalt 
eines Satzes aus ihrem Erfahrungskreiſe beſprochen 
und erläutert wurde. Für die Sachen hatten ſie alle In— 
tereſſe, und das bloße Auswendiglernen der Formen konnte 
auch genügen, aber ſobald es auf die Verwendung der Formen 
ankam, da war es, als ob das Gehirn ſeine Funktion verſagte, 
„die Augen verglaſten“. So war auf die Mehrzahl der 
Schüler anzuwenden, was Herbart (Umriß 289) ſagt: „Wo das 
Intereſſe nicht erwacht und nicht kann erweckt werden, da iſt das 
Einzwingen der Fertigkeit (und von dieſem Erbfehler der 
alten Methode iſt auf der Sexta nicht loszukommen) nicht blos 
ſchädlich, weil es zu einem geiſtloſen Treiben führt, ſondern auch 
is, weil es die Gemütsſtimmung verdirbt.” — „Ja, 
das empfangende Intereſſe aufzuſtacheln, iſt ſehr leicht, aber das 
weiter verfolgende, fortführende zu wecken und auf denjenigen 
Punkt hinzuführen, auf den es ankommt, auf die Erlernung der 
Sprache, die Verwendung der Formen, das iſt noch eine 
andere Aufgabe! Gewiß werden viele Schulmänner der Anſicht 
Völckers S. 104 zuſtimmen, daß wir weniger Grund haben, von 
einer Überbürdung durch ein zu großes Quantum häuslicher Ar— 
beiten zu ſprechen, als von einer Überipannung der geiſti⸗ 
gen Kräfte der Jugend, aber wahrſcheinlich ſind es noch wenige, 
welche mit ihm dieſe Überſpannung in erſter Linie auf den zu 
frühzeitigen Beginn des Lateiniſchen zurückführen.“ 
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Früher hatte Lattmann den Wunſch, daß das Latein nach 
Quinta verſchoben werde, doch aber immer noch den Anfang des 
fremdſprachlichen Unterrichts bilden ſolle. Jedoch die neueren 
Erörterungen über die erſtrebte Methode des franzöſiſchen An— 
fangsunterrichts haben ihn überzeugt, daß das für dieſen empfohlene 
methodiſche Verfahren gerade für den erſten fremdſprachlichen 
Unterricht das Angemeſſenſte ſei und daß deshalb die neuere 
Sprache dem Latein vorauszugehen habe. Dieſe Überzeugung 
wurde beſonders gefördert durch die ſich darbietende Gelegenheit, 
die erſtrebte neue Methode des Franzöſiſchen in der Praxis zu 
beobachten. Hier ergab es ſich ganz von ſelbſt, ſtets von dem 
mündlichen Unterricht auszugehen, den Schülern die Sprache 
zuerſt durch Sprechen vorzuführen. Die ganze Klaſſe wurde 
gleichmäßig herangezogen, die aus dem Munde aufzufaſſenden 
regelmäßigen Laute der franzöſiſchen Ausſprache übten offenbar 
gerade durch ihre auffällige Neuheit einen ſtarken Reiz auf die 
Schüler aus. Sie hatten Luſt an der mit den äußerlichen Mit⸗ 
teln ihres noch leicht bildſamen Organs zu übenden Nachbildung, 
das franzöſiſche Wort intereſſierte allein ſchon durch ſeinen Laut, 
was im lateiniſchen Unterricht nur ſelten zu bemerken war. — 
Ferner konnte hier ohne langes Bedenken gleichſam hineingegriffen 
werden ins volle Leben der Jugend: Kleidung und Speiſe, Tages— 
ordnung und Schule, häusliches Leben, Familienverhältniſſe, 
Reiſen, jedes Tagesereignis, die Stadt mit ihren Bewohnern und 
deren Beſchäftigungen, die Umgegend, geſchichtliche Erinnerungs— 
tage, Stoff aus jedem beliebigen Unterrichte, auch das kirchliche 
Leben und die ethiſchen Vorſtellungen des Kindergemüts, alles 
das ließ ſich zwanglos und ohne Hinderniſſe ſprachlicher Be— 
dingungen, welche dem Lehrer im Lateiniſchen jo oft entgegen— 
treten, herbeiziehen. Und damit war denn auch ein reichliches 
„Induktionsmaterial“ gewonnen, um die Formen aus der 
lebendigen Sprache erfaſſen zu laſſen. — Dieſer Formen bedurfte 
es in weit geringerer und leichter aufzufaſſender Menge und 
Art, um kurze Sätze des mannigfaltigſten Inhalts zu bilden. Wie 
bald war die Deklination erfaßt, und für den freieren Gebrauch 
von Zeitwörtern kam die dem Deutſchen entſprechende Verwen— 
dung von avoir und Etre ſehr zuſtatten, indem die dazu ge— 
hörigen Partizipien leicht als Vokabeln gefaßt wurden. — Ferner 
die notwendige Forderung, daß der franzöſiſche Satz in einem 
fortlaufenden Fluſſe mit Heraushebung des Satztones geſprochen 
werde, zwingt den Knaben zur Auffaſſung der Beziehung der 
Satzteile zu einander und des ganzen Gedankens, während man 
im Lateiniſchen nur gar zu leicht mit dem bloßen Moſaik der 
Worte ſich zu begnügen geneigt iſt. Ohne Zweifel iſt die Denk: 
übung bei Auffaſſung der Bildung des lateiniſchen Satzes eine 
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ſchwerere, mannigfaltigere, kombiniertere; aber fie iſt in der That 
für den neunjährigen Knaben eine noch zu ſchwierige. Wie oft 
bemerkt man nicht, daß über der Anſtrengung, eine lateiniſche 
Form zu entziffern oder bei der Überſetzung aus dem Deutſchen 
ein ſolche nach dieſer oder jener Regel zu bilden, der Zuſammen— 
hang der Satzteile, der Gedanke verloren geht, worauf dann der 
Schüler anfängt, ganz äußerlich weiter zu tappen und den Lehrer 
mit einer Konfuſion über die andere zur Verzweiflung zu bringen. 
— Endlich hat Lattmann bemerkt, daß die gelernten franzöſiſchen 
Sätzchen, gleich von dem „bon jour, monsieur“ an, von den 
Schülern zu Hauſe oder unter einander angebracht wurden und 
dann eine freudige Teilnahme der Angehörigen erregten, teils 
weil dieſe fremde Sprache häufiger verſtanden wird, teils weil 
ſich auch der Gedanke damit verbindet, daß das Söhnchen da 
etwas lernt, was er einmal im Leben gebrauchen kann, während 
die ſauere ſtille Bucharbeit am Latein oft genug bedauert wird. 
Das wirkt natürlich ſehr in entſprechenden Richtungen auf das 
Intereſſe am Unterricht. — Eine Sprache lernen, heißt zunächſt 
ſprechen lernen; und daß darauf das Franzöſiſche hinzielt und 
gleich vom erſten Schritte an auf dieſes Ziel handgreiflich ſich 
richten kann, während das Lateiniſche ſogleich merken läßt, daß 
es nur zum Leſen zu bringen iſt, darin liegt ein Vorſprung 
des Unterrichts in einer neueren Sprache, der von der erſten 
Stunde an packend iſt. — Im ganzen genommen war bei der 
Beobachtung dieſes franzöſiſchen Unterrichts (im Vergleich zu dem 
lateinſchen) weit mehr ein andauerndes ſpontanes Intereſſe 
zu bemerken, und die Leiſtungen waren gleichmäßiger fortge— 
ſchritten. 

„Der Schluß aus alledem iſt, daß ich jetzt dem Satze 
Oſtendorfs: „Der fremdſprachliche Unterricht iſt mit 
dem Franzöſiſchen zu beginnen“, entſchieden zuſtimme: 
daß das früher nicht geſchehen iſt, hinderten nicht nur die oben 
angeführten Gründe, ſondern namentlich auch der Umſtand, daß 
damals der Streit verflochten war mit dem heftig tobenden 
Kampfe der Realſchule gegen das Gymnaſium und mit all den 
äußerlichen Tendenzen dieſer Rivalität. Betrachtet man dagegen 
die Sache nach den neueſten ruhigeren Darlegungen, ſo merkt 
man, daß die Frage jetzt eine rein pädagogiſche geworden 
iſt. Möchten die Neuſprachler dieſelbe nur immer ſtreng von 
dieſem Standpunkte aus betreiben; es ſtehen ihnen in dieſer 
Beziehung ſo gute, ſachlich wahre Gründe zur Seite, 
daß ſie ohne Zweifel ihr Ziel erreichen werden, 
wahrſcheinlich bald.“ 

Schon in dem Programm von 1871 hat Lattmann den Be— 
ginn des Latein in Quinta empfohlen, um bei den Knaben das 
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Verlangen nach Realien zu befriedigen und weil er das lange 
Hinziehen des lateiniſchen Elementarunterrichts durch drei Klaſſen 
für ein großes pädagogiſches Übel hielt. „Man denke 
ſich,“ ſagte er ſchon damals, „die Kenntniſſe des Lateiniſchen, 
welche ein guter Sextaner gewonnen hat, in dem Kopfe eines 
11—12 jährigen Knaben; würde der nicht ſehr wohl den Gorne- 
lius Nepos leſen können? Denn mit den notwendigen ſyntakti- 
ſchen Regeln wird man ihn neben der Lektüre ausreichend bekannt 
machen können.“ — Wegen der Herabſetzung der lateiniſchen 
Stunden beruft er ſich auf den Lehrplan von 1816, der in VI 
und V nur 6, in allen übrigen Klaſſen 8 Stunden anſetzte. 
Wenn man damit habe auskommen können zu einer Zeit, wo der 
Gebrauch der lateiniſchen Sprache von allen Studierenden gefor⸗ 
dert wurde, ſo werde man es auch wohl jetzt können, zumal nach 
Abſchaffung des lateiniſchen Aufſatzes. Er räumt auch ein, daß 
das Latein, an und für ſich genommen, wohl auch auf dem 
Gymnaſium erſt in Quarta begonnen werden könne, doch die 
Rückſicht auf das in Tertia beginnende Griechiſche beſtimme ihn 
für den Anfang in Quinta. 

Die zuletzt (1889) veröffentlichte Schrift Lattmanns iſt eine 
Ergänzung der beſprochenen Programmabhandlung, in der dar— 
gebotenen Form eines Lehrbuchs ſoll gezeigt werden, daß ſich das 
Penſum der beiden untern Klaſſen in dem einen Jahre der 
Quinta wirklich bewältigen laſſe. Auch erſchien es notwendig, 
einige Erläuterungen und Begründungen jenes Vorſchlags und 
eine genauere Schilderung des neuen methodiſchen Verfahrens 
dieſem Lehrbuche voraufzuſchicken. Der in dem Programm gegen 
das herkömmliche Verfahren erhobene Vorwurf, daß es eine 
„große Zeitvergeudung“ in ſich ſchließe, wird näher nach⸗ 
gewieſen durch einen Überblick des üblichen Lehrgangs nach den 
beiden verbreitetſten Lehrbüchern von Spieß und Oſtermann. 

Es möge hier die Zuſammenſtellung aus Oſtermann folgen: 


Sexta. Quinta. 
Einzelſätze latein und deutſch. Einzelſätze, kleine, zuſammenhängende 
Stücke beigegeben. 
Seite Seite 
Erſte u. zweite Deklination 1—7 Erſte u. zweite Deklination 1-4 
Adjektiva us, a, um. 7—9 
Dritte Deklination Adjektiva 10—24 Dritte Deklination .. 5—9 
Vierte u. fünfte Deklination 24— 28 Vierte u. fünfte en 10—12 
Komparation . 2932 Komparation .. . 12—14 
esse und Kompoſita 1 33 37 
Zahlwertenr;n 90 Numera lia 
Su gs Pronominae 
Adverbia, Präpoſitionen, 
Konjunktionen. i 
Erſte Konjugation . . 38—47 Erſte Konjugation . . . 29-32 


Zweite Konjugation . . 57-66 Zweite Konjugation . . 33-37 


Dritte Konjugation regelm. 


und unregelm. 
Vierte Konjugation . 
Deponentia na 
Fabeln, Erzählungen 


Quinta. 


Verb. mit dopp. Nom. 


. ”„ , Akk. 
Akk. Raum und Zeit. 
Städtenamen. 


Dat. bei esse. 


Gen. Subj. Obj. 
Part. 


(Beſondere Übungen zum 
Ablativ fehlen.) 


Akk. mit Inf. 
Participia. 
Abl. Abſ. 
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Seite Seite 

Dritte Konjugation . . 86-51 

67 79 

. 80—88 Vierte Konjugation. . 52— 56 

. 89—98 Verba anvmala . . 57—68 

. 99—112 | Gemischtes und Zuſammen— 

hängendes. 
Quarta. Tertia. 


Regeln mit latein. Muſterbeiſpielen, ſonſt nur 
deutſche Einzelſätze u. zuſammenhängende Stücke. 


Übereinſt. Subj. Präd. 
Appoſition. 

Übereinſt. des Pron. 
Nominativ doppelter. 


Akkuſativ 1 
Raum, Zeit, Alt. 
Städtenamen. 


Dat. esse mit Dat. 

medeor, esse gereich. zu 

Gen. Subj. Obj. Qual. 
77 Part. 

Begierig, erinn., ſchätz., 

beſchuld., esse mit Gen. 

Abl. auct. 

bei Verben, Qual. Modi, 

Tempor., bei Komparat. 


Konj. abhängig v. Konj. 
ut, ne, quo uſw. 


Konj. in Relativpſätzen. 


Akk. mit Inf. 
Participia. 
Abl. Abſ. 
Gerund. 
Supinum. 


Übereinſt. d. Satzteile. 


n n ” 


Nominativ "doppelter. 
Akkuſativ 5 


Dativ. 


Genitiv. 


Tempora Indikativ. 
Konj. in unabhängigen 


Sätzen. 
Konj. abhängig von 
Konj. ut, ne uſw. 


dazu quasi, dummodo 
nedum. 
Konj. in Relativſätzen. 
Konj. in abh. Fragen. 
Imper. Inf ut u. quod. 
Oratio obliqua. 
Participia. 


Gerund. u. Gerundiv. 
Supinum. 


Danach werden alſo Formenlehre und Syntax je zweimal 


hinter einander, das Jahrespenſum der Sexta in dem erſten 
Halbjahr der Quinta, das Jahrespenſum der Quarta im 
Laufe der zwei Jahre der Tertia je wiederum in der näm— 
lichen Reihenfolge durchgearbeitet; für die Syntax bietet 
außerdem das zweite Halbjahr der Quinta einen dritten an 
dieſelbe Reihenfolge ſich anſchließenden auszugsweiſen Lehrgang. 
Die Wiederholungsſtufen umfaſſen allerdings auch Erweiterungen, 
aber doch innerhalb der durchgehenden Wiederholung des näm— 
lichen Stoffes. „Ein ſolcher ganz äußerlich den Paragraphen 
der Grammatik wiederholt nachgehender Gang kann nicht — 
meint Lattmann — als eine methodiſche Anlage des Lehrplans 
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gelten.“ Die Verfaſſer derartiger Lehrbücher pflegen das Auf— 
ſteigen vom Leichteren zum Schwereren als ihre „Methode“ zu be⸗ 
zeichnen, was dadurch erzielt werde, daß in den Übungsſätzen 
Anwendungen des früher Gelernten fortwährend ſo häufig als 
möglich angebracht werden. Aber abgeſehen von der läſtigen 
Übertreibung dieſes Prinzips kommen wunderbare Verwicklungen 
heraus, wie S. 5 ff. ausführlich gezeigt wird. 

Weiter ſpricht L. die Hoffnung aus, daß durch einen ſpäteren 
Beginn des Lateiniſchen in Verbindung mit einer wirklich me— 
thodiſch een Geſtaltung des Unterrichts eine Beſchleunigung 
und Zeiterſparnis erzielt werden könne. Dieſer Grundſatz 
iſt ſeit 1882 ſchon anerkannt, indem man ſich damit tröſtet, daß, 
„was an Zeit genommen iſt, durch Methode erſetzt werden muß.“ 
„Aber was iſt denn — fragt er — ſeit dieſer Zeit als Beſſerung 
der Methode zum Vorſchein gekommen?“ Doch nur das Be— 
ſtreben, den „unnötigen Ballaſt aus den Grammatiken über Bord 
zu werfen.“ Das iſt aber kein methodiſches Prinzip, ſondern 
zielt auf eine Verminderung des Lehrſtoffes ab. Gleichwohl iſt 
eine Vereinfachung des Lernſtoffes im Elementarunterricht dank— 
barſt anzunehmen.“ „Es muß aber auffallen, daß trotz⸗ 
dem noch Niemand ausgeſprochen hat, daß dem zu— 
folge gerade in den unteren Klaſſen eine Zeitein 
ſchränkung zuläſſig ſei.“ — „Eine Verkürzung des lateiniſchen 
Unterrichts, welche den ſo dringenden und begründeten Forderungen 
der modernen Bildung einen erheblichen Raum abtreten kann, 
wird alſo nur dadurch möglich werden, daß man das bisherige 
ein Verfahren in ein methodiſches umzuwandeln 
ucht.“ 

Ich füge hinzu, daß eine ſolche Verkürzung keine Beein— 
trächtigung iſt, weil ſie dieſen Unterricht in dem richtigen Alter 
beginnen läßt, nachdem die Knaben durch einen ausgiebigeren 
Unterricht in der Mutterſprache und durch die vorangehende 
moderne Fremdſprache zu dem Latein „zubereitet“ worden (wie 
Herder ſagte), daß die Lehrer dann gezwungen wären, ihren 
Lehrgang planmäßiger, methodiſcher zu geſtalten, grammatiſchen 
„Ballaſt“ über Bord zu werfen; und ich behaupte mit Hinweis 
auf jene Zuſammenſtellung aus Oſtermann, daß nicht nur das 
Penſum der Sexta und Quinta einerſeits, ſondern auch das 
ſyntaktiſche der Quarta und Untertertia anderſeits in je einem 
Jahre ſehr gut bewältigt werden, daß alſo volle zwei Jahre ohne 
Schwierigkeit, ja zum Vorteil des lateiniſchen Unterrichts ſelbſt 
geſpart werden können. Gerade mit dem allzu langen Hinſchleppen 
des lateiniſchen Unterrichts ſtehen die verhältnismäßig geringen 
Leiſtungen im engſten Zuſammenhang. Es iſt eine bekannte 
pſychologiſche Thatſache, daß eine intenſivere Arbeit in kürzerer 
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Zeit innerhalb eines gewiſſen Maßes mehr erreicht als wenn 
dieſelbe Kraft allzu lange und über dieſes Maß hinaus ange— 
ſpannt wird. — Mehr als ſechs Stunden am Tage dürfen unſere 
Soldaten nicht exerzieren, weil ſonſt ihre Kräfte mehr geſchwächt 
als geſtärkt werden. — 

Es würde mich zu weit von meinem Vorhaben abführen, 
wenn ich die nun folgenden trefflichen methodiſchen Ausführungen 
Lattmanns behandeln wollte, ſie reihen ſich würdig an ſeine be— 
kannten methodischen Schriften von 1866, 1871, 1882, 1885 
und gehören wie dieſe zu dem eiſernen Beſtand der Schriften, 
mit denen jeder junge philologiſche Lehrer ſich bekannt machen 
muß. Erwähnen will ich nur noch, daß er S. 10 bei Erörte— 
rung der „Apperzeption“ hervorhebt, daß für die Erlernung der 
lateiniſchen Vokabeln eine voraufgehende neuere Sprache eine 
reiche Ausbeute geben werde. 

In einem Nachtrag erklärt Lattmann: er wolle die Frage 
offen halten, ob nicht das Engliſche als erſte Fremdſprache wenig— 
ſtens für das nördliche Deutſchland zweckmäßiger ſei. Er meint, 
die engliſche Litteratur ſei für die pädagogiſchen Zwecke deutſcher 
Schulen geeigneter. Auch habe Vieweger nachgewieſen, daß die 
Schwierigkeit des zu früh begonnenen und an erſte Stelle ge— 
ſetzten lateiniſchen Unterrichts daraus entſpringe, daß der Schüler 
mit einer überreichen komplizierten Formenbildung überſchüttet 
werde, ehe er noch die begriffliche Grundlage allen Sprachunterrichts, 
die Bedeutung der Kategorien genügend aufgenommen habe, daß 
dagegen das Engliſche gerade wegen ſeiner außerordentlichen 
Formeneinfachheit vor allen andern Sprachen geeignet ſei, dieſe 
begrifflichen Grundlagen als ſolche zur klaren Anſchauung zu 
bringen. Die lexikaliſche Verwandtſchaft des Engliſchen mit dem 
Deutſchen und ſeine einfache Formenlehre ermögliche weit früher 
und in umfangreicherem Maße eine zuſammenhängende Lektüre. 
— In meinem Aufſatze: „Werden die grammatiſchen 
Grundbegriffe beſſer an der lateiniſchen oder an der 
franzöſiſchen Sprache erkannt?“ (Neue Jahrbücher 1889) 
habe ich mit Bezug auf Viewegers bekannte Schrift zu zeigen 
verſucht, daß das Franzöſiſche zwar nicht ſo gut als das Engliſche 
geeignet iſt, die grammatiſchen Kategorien erkennen zu lehren, 
jedoch weit mehr als das Lateiniſche mit ſeinen „volleren, 
plaſtiſchen“ Formen. Für die Priorität des Franzöſiſchen 
fällt ſchwer in die Wagſchale, daß es diejenige Fremdſprache iſt, 
welche allen höheren Schulen gemeinſam iſt, daß es alſo den 
Grundſtock bildet für einen gemeinſamen Unterbau des geſamten 
höheren Schulweſens, welcher ſicher gelegt werden wird, weil er 
gelegt werden muß. 

Das Franzöſiſche hat ſich als erſte Fremdſprache zur vollen 
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Zufriedenheit der Aufſichtsbehörden bewährt vor allem ſchon ſeit 
zehn Jahren in Altona, dann in Güſtrow und Magdeburg, das 
Engliſche in Geeſtemünde. 

Zum Schluß verſichert Lattmann, er veröffentliche ſeine Vor— 
ſchläge ohne das drückende Gefühl, nur notgedrungene Kon— 
zeſſionen machen zu müſſen, vielmehr im Bewußtſein, als Alt— 
philologe durch pädagogiſche Gründe geleitet zu ſein, welche zu— 
nächſt auf eine innere Belebung des altſprachlichen Unterrichts 
und eine zeitgemäße Werterhöhung desſelben abzielen. 

Der treffliche Philologe war ſtets in erſter Linie Pädagoge, 
als Leiter eines Gymnaſiums einer kleinen Stadt, in welcher 
außer dieſem keine höhere Schule vorhanden iſt, hat er die 
Not, das Elend des Lateinzwanges von Sexta an zu erkennen 
reichliche Gelegenheit gehabt. Der begeiſterte Humaniſt hat ſich 
aus eigner Erfahrung zu der Überzeugung durchgerungen, daß 
auch auf dem Gebiete des ſtaatlich geleiteten höheren Schulweſens 
nur auf dem Wege des Kompromiſſes befriedigende Zuſtände zu 
erreichen ſind. 


Von den mir bekannten vierundzwanzig Beſprechungen meiner 
erwähnten Schrift iſt die von O. Weißenfels (Zeitſchrift für 
Gymnaſialweſen 1888 S. 593-614) die ausführlichſte und 
gründlichſte, obgleich ſie freilich die darin enthaltenen didaktiſchen 
Erörterungen und die von den Grundſätzen der Pſychologie ber: 
geleiteten methodiſchen Prinzipien wenig berührt. Ich bin dem 
Herrn Kollegen ſehr dankbar für die wohlwollende, ſachgemäße, 
objektive Art der Behandlung des Gegenſtandes, welche trotz ſeiner 
grundſätzlich ablehnenden Stellung zu der Frage einen weiteren 
Meinungsaustauſch wohl ermöglicht hätte. Eine Erwiderung 
auf einige Punkte der Kritik in derſelben Zeitſchrift wurde mir 
jedoch durch die Schriftleitung unmöglich gemacht mit der Er— 
klärung, daß für ſie die Erörterung des Gegenſtandes abgeſchloſſen 
ſei. Daher geſtatte ich mir, an dieſem Orte jene Abſicht auszu— 
führen, nicht etwa aus irgend welchen perſönlichen Gründen, 
ſondern rein um der hochwichtigen Frage willen, welche, wie der 
verſtorbene Bonitz mir in ſeinem letzten Lebensjahre ſchrieb, 
„nicht wieder von der Tagesorduung der pädagogi— 
199 Erörterungen verſchwinden darf.“ — Weißenfels 
agt: 

1) Das Latein ſtehe in einer glücklichen Mitte zwiſchen der 
verwirrenden Überfülle der älteren Sprachen mit ihren zahlreichen 
Endungen zur Bezeichnung von allerlei Nebenſächlichem und der 
Formenarmut der modernen Sprachen, die einen ausgedehnten 
Gebrauch des Artikels, der Fürwörter und eine ſtreng logiſche 
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Wortſtellung brauchen, um ſich verſtändlich zu machen. Im 
ganzen ſeien es nur weſentliche Unterſchiede, die durch den Formen— 
reichtum des Lateiniſchen ausgedrückt werden. 


Von einer verwirrenden Überfülle und zahlreichen Endungen 
zur Bezeichnung von allerlei Nebenſächlichem hat das Latein nach 
meiner Meinung ſich nicht frei gemacht. Schon wiederholt habe 
ich darauf hingewieſen, daß es häufig für eine deutſche Form 
verſchiedene Formen bietet, von denen manche recht gut aus der 
Grammatik hinweggenommen werden könnten ohne Einbuße an 
Klarheit. Die geiſtige Beſitznahme der Denkformen einer einzigen 
Deklination würde z. B. für die unterſte Stufe genügen, das 
Latein mutet dagegen den Sextanern die Erlernung von fünf 
Deklinationen zu. Für den Anfang kommt es darauf an, daß 
der Schüler erkenne, welche Mittel die fremde Sprache zum Aus— 
druck der verſchiedenen grammatiſchen Beziehungen anwendet; die 
Menge der Formen kann nur verwirren, ſie verhindert das ſcharfe 
Erfaſſen der begrifflichen Grundlage, deſſen der grammatiſche 
Unterricht bedarf. Erſchwerend wirkt auch die Mehrdeutigkeit der 
lateiniſchen Endungen: Ein Subſtantiv auf us kann ſein Nom. 
Sing. der zweiten, Nom. und Akk. Sing. der Neutra der dritten, 
Nom. und Gen. Sing. und Nom. und Akk. Plur. der vierten 
Deklination. Ahnlich verhält es ſich mit den Endungen a, e, i, 
o, um, em, deren keine nur auf eine Form anwendbar iſt. 
Faſt alle lateiniſchen Endungen paſſen auf verſchiedene Kaſus, 
Numeri und Deklinationen. Sehr richtig hat Vieweger geſagt, 
der Grundirrtum, daß die lateinischen Endungen beſonders „plaſtiſch“ 
ſeien und daß deshalb nur das Latein die begriffliche Unterlage 
bilden könne, beruhe auf der Verwechslung von logiſchen und 
grammatiſchen Beziehungen (Näheres ſ. in meinem Aufſatz: 
„Werden die grammatiſchen Grundbegriffe beſſer an der lateiniſchen 
oder an der franzöſiſchen Sprache erkannt?“). — Wenn der Weg 
vom Leichteren zum Schwereren der Weg aller Erkenntnis iſt, ſo 
muß auch die erſte fremde Sprache von den für den Zweck der 
Erkenntnis nutzloſen Schwierigkeiten möglichſt frei ſein. Zu dieſen 
Schwierigkeiten rechnet auch Maurer!) die Flexionsformen, ſoweit 
ſie nicht in begrifflicher Unterſcheidung, ſondern nur in dem 
Zufall der Stammesverſchiedenheit ihren Mehrheitsgrund haben. 
Dadurch daß das Franzöſiſche die Kaſusbeziehungen präpoſitional, 
alſo auf die denkbar einfachſte Weiſe ausdrückt, hat es einen 
großen Vorzug vor dem Lateiniſchen, das mit ſeinen verſchieden— 
artigen Deklinationen einen Aufwand an Zeit und Kraft er— 


1) Sn feiner inhaltſchweren Schrift: „Die Lateinfrage oder in welcher 
Richtung muß die Reform des Gymnaſiums ſich bewegen?“ Beilage zum 
Programm der St. Galliſchen Kantonſchule 1889. 
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fordert, welche damit dem eigentlichen Zweck entzogen werden. 
Derſelbe Maurer weiſt in ähnlicher Weiſe wie ich die Anſicht 
zurück, daß die „volleren“ Formen des Lateiniſchen ganz beſonders 
geeignet ſeien, das Verſtändnis der grammatiſchen Beziehungs- 
begriffe zu vermitteln. Er ſagt darüber a. o. S. 17: „Aber wo 
ſind denn dieſe vollen Formen, welche deutlicher ſprechen ſollen 
als die anderen? Sagt denn die Endung -is von patris mehr 
als das =3 des deutſchen Genitivs Vaters oder als die Präpoſition 
du pere? Um den Beziehungswert in domus patris zu verſtehen, 
giebt es ſchlechterdings kein anderes Mittel als das, welches auch 
beim entſprechenden deutſchen oder irgend einem fremdſprachlichen 
Ausdrucke zum Ziele führt: Eine Reflexion über das ſachliche 
Verhältnis von Haus und Vater, eine Reflexion, welche lehrt, 
daß das eine Beſitz des andern ſei, welche alſo auf den Begriff 
des Beſitzverhältniſſes, eine Spezies des Angehörigkeitsverhältniſſes 
führt. Oder läßt ſich etwa aus veniat der Konjunktivbegriff 
leichter gewinnen als aus „komme“ oder vienne? Nur eine 
Reflexion über die Situation, d. h. hier über das Verhältnis des 
Sprechenden (ſofern die Ausſage eine ſelbſtändige iſt) zu dem 
Satzſubjekte lehrt, was der Konjunktiv meine (Wille, Erlaubnis, 
Wunſch). Muß man wirklich bei den Alten anklopfen, um zu er⸗ 
ſehen, was das Perfekt bedeute, als ob „ich habe gethan“ oder 
j'ai fait nicht ſogar eine deutlichere Sprache redete als feci? 
Man ſollte glauben, daß die Formen der alten Sprache die Be⸗ 
griffe nur ableſen ließen, und doch iſt augenſcheinlich, wie wenig 
dies der Fall iſt: von den Beziehungskomponenten aus⸗ 
gehende Beſinnung über das ſachliche Verhältnis iſt 
dort der Erkenntnisweg wie anderswo. Vermutlich 
denkt man bei einer Behauptung, wie die oben angeführte iſt, an 
die Perſonalendungen des Verbums. Aber wenn es gilt, das finite 
Verbum als ein Kompoſitum aus Verbalſtamm und Perſonal⸗ 
pronomen zu verſtehen, ſo wird, wenn doch einmal eine fremde 
Sprache zu dieſer Erkenntnis verhelfen ſoll, das Franzöſiſche nicht 
ſchlechtere Dienſte leiſten als das Lateiniſche.“) .. „Man 
identifiziert mit verhängnisvollem Irrtum das be— 
griffliche Verſtändnis der Sprachformen mit der Er— 
kenntnis der urſprünglichen Wortformen, bzw. mit 
dem Wiſſen von den lautlichen Wandlungen derſelben. Aber die 
Geſchichte der grammatiſchen Formen kommt in der Regel nicht 
über bloße Laute hinaus; es bleibt nicht nur die auch in den 
modernen Ausläufern noch gegebene Möglichkeit, verſchiedene Be⸗ 
ſtandteile zu unterſcheiden, ohne daß die Bildungsſilbe mit Sicher⸗ 
heit ſich identifizieren ließe mit einer begrifflich beſtimmten 
Lautgruppe, von der das Licht der Erkenntnis auf jene, bzw. die 
damit gebildete Form zurückfiele, und was auf dieſem Wege ſich 
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etwa als urſprüngliche Begriffsauffaſſung gewinnen läßt, iſt 
wiederum weit davon entfernt, die Bedeutung der ausgebildeten 
Sprache zu bieten. Der ſanskritiſche Genetivausgang -asya iſt 
jo ſtumm wie das — des lateiniſchen; ſeine Kenntnis vermittelt 
wohl die verſchiedenen Genetivbildungen der griechiſchen o-Stämme, 
it aber für die Erkenntnis des Genetivbegriffs ſchlechthin wertlos.“) 

2) In den alten Sprachen überwiege, meint Weißenfels, im 
allgemeinen die Tendenz zum konkreten Ausdruck, während in den 
modernen der Hang zum Abſtrakten lebe. 

Aber jenes Konkrete des Ausdrucks iſt für Schüler doch 
ein Abſtraktes, weil in der modernen Umgebung die anſchaulichen 
Gegenbilder davon fehlen, wie Weißenfels ſelbſt andeutet. Viel 
mehr entſcheidend iſt doch die Verteilung der in der Sprache zum 
Ausdruck gebrachten Begriffe überhaupt, die ſtarke Abweichung 
der begrifflichen Ordnung des Lateiniſchen von der des Deutſchen. 
Die von den zu lernenden Worten vertretenen Begriffe müſſen dem 
Knaben geläufig ſein, alſo wo möglich keine Abſtrakta ſein, viel— 
mehr Benennungen der ihn umgebenden ſinnlichen Gegenſtände. 
Da dies jedoch bei dem großen Unterſchied der antiken und mo— 
dernen Realien ſich von ſelbſt verbietet, ſo muß der lateiniſche 
Unterricht ſich mit Vokabeln und Sätzen alsbald auf das Gebiet 
der Abſtraktion begeben, und hier beginnt bei den ſtarken und 
häufigen Abweichungen der begrifflichen Ordnung des Lateiniſchen 
von der des Deutſchen ſür den Sextaner eine Arbeit, die viel 
intenſiver iſt als die mit den ſyntaktiſchen Regeln. Bei keinem 
lateiniſchen Worte iſt er ſicher, daß ſich nicht in dem Zuſammen— 
hang, in welchem es ſich gerade befindet, hinter ihm eine Vor— 
ſtellung verbirgt, deren Vertreter erſt durch eine mühevolle Arbeit 
gefunden werden kann.?) Gewiß iſt dieſes Suchen nach der rich— 
tigen Vokabel die beſte geiſtige Gymnaſtik, welche der lateiniſche 
Unterricht bietet, eine beſſere als die Beſchäftigung mit den ſyn— 
taktiſchen Regeln, aber eine ſolche Verfolgung der Differenzierung 
der Begriffe, wie ſie der lateiniſche Unterricht von Anfang an 


1) Sehr richtig bezeichnet Maurer die Anſicht, man müſſe die alten 
Sprachen ſchon darum ſtudieren, weil man mit ihrer Hilfe die Fremdwörter 
beſſer verſtehe, als eine durchaus irrtümliche. Ein Wort verſtehen, heißt 
ſeinen Begriff kennen, was ſachliches Wiſſen vorausſetzt. Die Etymologie 
eines Wortes hilft nicht zu dem Verſtehen eines Begriffes, ſie führt ſogar 
häufig irre. Auch erfordert ihre Erkenntnis doppelte Arbeit, weil der ety— 
mologiſche Sinn und der moderne Begriff ſich nicht decken. Kein Wortwiſſen 
kann die Kenntnis der den Begriff bildenden Sache erſetzen, weshalb Leute 
ohne Kenntnis der alten Sprachen ſehr oft mit den Fremdwörtern in 
einem vertrauteren Verhältnis ſtehen als diejenigen, welche ſich klaſſiſcher 
Bildung rühmen. 

2) Man vergleiche die trefflichen Ausführungen von Lichtenheld in 
ſeinem bekannten Werke. 


rg 


bietet, ſollte man dem jugendlichen Geiſte nur dann auferlegen, 
wenn er durch einen ausgiebigeren Gebrauch der Mutterſprache 
und durch die Vermittlung einer modernen Fremdſprache auf dem 
Gebiete des Abſtrakten einigermaßen heimiſch geworden iſt. 


Das „Konkrete“ für die Erkenntnis der ſprachlichen Formen 
iſt der Satz, das inhaltliche Verſtändnis des Satzes. Je klarer 
ſein Inhalt, deſto beſſer werden die grammatiſchen Beziehungen 
erkannt. Der Knabe denkt, wie der Erwachſene, in der Mutter— 
ſprache, und kann nur in ihr denken. Will man nun durch die 
fremde Sprache den Begriffsſchatz der Mutterſprache bewußt 
machen, ſo iſt diejenige Sprache geeignet, die zur Vertiefung und 
Erweiterung der Erkenntnis beiträgt und das lautliche Abbild 
von Zuſtänden iſt, welche den eignen zwar nicht ganz gleich ſind, 
aber das Weſen der vorgeſchritteneren Zeit ausdrücken; weniger 
iſt geeignet die Sprache, welche der Ausdruck eines ärmeren und 
einſeitigeren Lebens iſt. Der Schüler muß in dem Alter, in dem 
er die fremde Sprache beginnt, ſeiner eignen Zeit ſich bewußt 
werden, was durch Bekanntſchaft mit der ſtofflichen Seite der 
Fremdſprache geſchieht. Erkennt er die Begriffsſpaltungen des 
Framzöſiſchen, jo blickt er in ſeine Umgebung, in ſeine Zeit, was 
bei dem Beginn des lateiniſchen Unterrichts nicht möglich iſt. — 
Die größere Mannigfaltigkeit der Wortbedeutungen der alten Spra⸗ 
chen und die größere Sinnlichkeit ihrer Auffaſſungsweiſe verlangen 
größere Reife des Geiſtes. Iſt die in der fremden Sprache 
niedergelegte begriffliche Ordnung eine vollſtändig verſchieden ge⸗ 
artete, materiell abweichende und unvollkommenere, jo iſt eine 
Überſetzung überhaupt nur teilweiſe möglich. In der lateiniſchen 
Sprache, welche eine ſtofflich anders geartete und ärmere Be— 
griffsbildung aufweiſt, können viele unſerer modernen Begriffe 
nicht ausgedrückt werden!) 

Alſo: die erſte Fremdſprache muß — für den Sextaner 
— der Mutterſprache gleichartig und an Reichtum der 
Begriffsſpaltungen mindeſtens gewachſen ſein. 

Dies dürfte ſich noch deutlicher ergeben durch eine Betrach— 
tung der Arbeit des Überſetzens: Bei dem Hinüberſetzen findet 
ſtatt eine Übertragung der Begriffe der Mutterſprache. Dieſe 
Übertragung iſt eine Bewußtmachung, eine Aneignung von 
Wiſſen in der Mutterſprache. Bei dem Herüberſetzen findet ſtatt 
eine Einkleidung der ſchwierigeren fremdſprachlichen Begriffe in 
das Gewand der Mutterſprache. Dieſe Arbeit erfordert den 
Beſitz des Wiſſens, weil ſie zu ſeiner Anwendung zwingt. 
Die Aneignung des Wiſſens geht aber auch hier, wie überall, 


) Man vergleiche auch hierüber die vortrefflichen Erörterungen 
Maurers a. a. O. 


jeiner Anwendung voraus. Die erſte Arbeit geſchieht im Bereiche 
des mutterſprachlichen Denkens, die zweite fordert ein Denken in 
der fremden Sprache, ſie verlangt, daß aus der fremden Sprache 
heraus in der Mutterſprache geſtaltet werde. Die zweite Arbeit 
erfordert alſo eine größere geiſtige Reife. Daraus folgt, daß 
die erſte Fremdſprache eine ſolche ſein muß, deren 
Wortbegriffe größere Beſtimmtheit aufweiſen, um 
die Aneignung des begrifflichen Wiſſens zu ermög— 
lichen . .. Sie muß daher eine moderne Fremdſprache fein. 
An ihr erringt der Schüler Klarheit der Begriffe und — da ſein 
Denken in der Mutterſprache ſich vollzieht — Sicherheit in 
der Anwendung der Mutterſprache. Dann erſt iſt der 
Geiſt erſtarkt für das Latein, welches Anwendung des be— 
wußt gemachten Wiſſens verlangt. Wir beginnen das 
Latein früher als jene Bewußtmachung, jene Aneignung des Wiſſens, 
das Heimiſchwerden auf dem Gebiete des Abſtrakten erfolgen 
kann, und darum tritt das Latein zu unvermittelt an die Schüler 
heran. — Es iſt ganz natürlich, daß darunter die Sicherheit im 
Gebrauch der Mutterſprache leidet, da ja das Denken an ſich und 
der Ausdruck in der Mutterſprache in notwendiger Wechſelwir— 
kung ſtehen und das um ſo mehr, je jünger der Menſch iſt. 

Herder ſagt in ſeinem livländiſchen Schulplane: „Die Sprache 
(die franzöſiſche) iſt einförmig, philoſophiſch an ſich ſchon, ver— 
nünftig: ungleich leichter als die deutſche und lateiniſche, alſo 
ſchon ſehr bearbeitet. Zudem hats auch den Vorzug, wenn man 
an ihr philoſophiſche Grammatik recht anfängt, daß ihr Genie 
zwiſchen der lateiniſchen und unſerer ſteht: von 
dieſer wird alſo ausgegangen und zu jener zube— 
reitet.“ 

3) Weißenfels meint: Soll ſeine (des werdenden Menſchen) 
Bildung tiefere Wurzeln treiben, ſo iſt es wichtig, daß frühzeitig, 
ehe noch ein zweites Modernes ſich an ſeine moderne Seele drängt, 
die Keime einer fremden Kultur in ihm gepflegt werden . 
Es muß eine verjüngende Kraft in die höher ſtrebende Seele ge— 
pflanzt werden, ehe im angeſtrengten Verkehr mit einer zweiten 
modernen Gedankenform jene Jugendlichkeit des Sinnes eine 
neue Schwächung erfährt ... Die Seele des Knaben iſt dem 
Latein verwandt ... So ſetzen wir der modernen Alltlichkeit 
mit dem Latein den Typus einer jugendlichen Geiſtesform gegen— 
über, den wir allerdings viel reicher und reiner im Homer ent— 
wickelt ſehen. 

Mit Nichten! Soll des werdenden Menſchen Bildung tiefere 
Wurzeln treiben, ſo muß er im Kleinen den geiſtigen Entwick— 
lungsgang durchmachen, den die Menſchheit im Großen durchge— 
macht hat. Wie dieſe aus der naiven Anſchauung heraus durch 
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Zuſammenfaſſen des Angeſchauten ſich Begriffe gebildet hat, ſo 
muß ſich auch das Kind möglichſt lange durch die Anſchauung 
zum Begriffe durcharbeiten, wobei freilich ſelbſtverſtändlich iſt, daß 
infolge des von den Eltern ererbten geiſtigen Beſitzes der Weg 
unendlich viel kürzer iſt. Daher der bekannte Grundſatz Peſta⸗ 
lozzis und Dieſterwegs: Es darf nichts von Außen an das 
Kind gebracht werden, alles muß von Innen heraus 
entwickelt werden und einem Bedürfnis des Kindes 
entſprechen. Wohl läßt ſich bezweifeln, daß dieſer Satz in 
ſeiner ganzen Unmittelbarkeit auf die Schule Anwendung finden 
kann, denn wie ſollte z. B. deutſchen Knaben jemals das Bedürf⸗ 
nis, das Sehnen nach den alten Sprachen kommen? Aber Weißen⸗ 
fels ſcheint dies zu meinen: er ſagt, die Seele des Knaben ſei 
dem Latein verwandt, die Neigung der Knabenſeele zu dem Alten 
will er ſchleunigſt befriedigen, ehe das böſe Moderne ſich zum 
zweiten mal an die moderne Seele des Knaben herandrängt. — 
Das erſte üble Moderne iſt alſo unſere geliebte Mutterſprache. 
(Auffallend iſt, daß die Seele, die er als modern bezeichnet, doch 
dem Antiken verwandt iſt.) — Ich dächte, ehe die Seele ſich zu 
dem Latein begiebt, ſeien erſt moderne Kultur keime in noch viel 
vollerem Maße ihr einzupflanzen, damit fie zu dem Latein „zu⸗ 
bereitet“ werde, wie Herder ſagte. Unſeren kleinen Jungen 
muß das Altertum vermittelt werden. Ehe ſie Intereſſe für das⸗ 
ſelbe faſſen können, müſſen ſie über ihre nächſte Umgebung wenig⸗ 
ſtens im Weſentlichen aufgeklärt ſein. Sie müſſen ihre engſte 
Heimat kennen lernen, dann die weitere, dann das Vaterland, 
endlich die Verhältniſſe eines fremden Landes und Volkes der 
Gegenwart. Dann erſt ſind fie vorbereitet für die Bekanntſchaft 
mit den alten Völkern. Zur Vorbereitung für die alten Spra⸗ 
chen muß das Gefühl für die Mutterſprache geweckt 
werden und dann die Vermittlung durch eine moderne Sprache 
bewirkt werden.!) So würde alles, was in den Geiſt der Schüler 
eindringt, ſich an Verſtandenes anſchließen und ſomit würde jenem 
von Peſtalozzi aufgeſtellten Satze in etwas Rechnung getragen 
werden. So würde auch die Bildung des werdenden Menſchen 
(der kleinen Jungen, die noch nicht einmal in der Mutterſprache 
einigermaßen ſichern Boden gewonnen haben) tiefere und beſſere 
Wurzeln treiben. 


Was nun die „jugendliche Geiſtesform“, die „oel 
jüngende Kraft“ des Latein anlangt, ſo dachte Herder, den 


1) Ich erlaube mir den Hinweis auf meinen Aufſatz: „In welcher 
Weiſe würde die Priorität des Franzöſiſchen auf den deutſchen Elementar⸗ 
unterricht einwirken?“ (Neue Jahrbücher 1888.) 


Weißenfels als Pädagogen hochſchätzt!), ganz anders. In feinem 
noch viel zu wenig beachteten Reiſejournal ſagt er: „Man lobt 
das Kunſtſtück, eine Grammatik als Grammatik, als Logik und 
Charakteriſtik des menſchlichen Geiſtes zu lernen; ſchön! ſie iſt's, 
und die lateiniſche, ſo ſehr ausgebildete Grammatik iſt dazu die 
beſte. Aber für Kinder? Die Frage wird ſtupide! Welcher 
Quintaner kann ein Kunſtſtück von Kaſibus, Deklinationen, Kon⸗ 
jugationen und Syntaxis philoſophiſch überſehen? Er ſieht 
nichts als das tote Gebäude, das ihm Qual macht, 
ohne materiellen Nutzen zu haben, ohne eine Sprache zu lernen. 
So quält er ſich hinauf und hat nichts gelernt. Man ſage nicht, 
die toten Gedächtniseindrücke, die er hier von der philoſophiſchen 
Form einer Sprache bekommt, bleiben in ihm und werden ſich 
zeitig genug einmal entwickeln. Nicht wahr! Kein Menſch hat 
mehr Anlage zur Philoſophie der Sprache als ich, und was hat 
ſich aus meinem Donat je in mir entwickelt.“ — Ebenda ſagt 
Herder: „Man verliert ſeine Jugend, wenn man die Sinne nicht 
gebraucht. Eine von Senſationen verlaſſene Seele iſt in der 
wüſteſten Einöde und im ſchmerzlichſten Zuſtand der Vernichtung 
. . . Man gewöhnt die Seele des Kindes, um nicht in dieſen 
Zuſtand zu kommen, wenn man ſie in eine Lage von Abſtraktionen, 
ohne lebendige Welt, von Lernen ohne Sachen, von Worten ohne 
Gedanken hineinquält. Für die Seele iſt keine größere Qual als 
dieſe: denn Begriffe zu erweitern wird nie eine Qual ſein. Aber 
was als Begriffe einzubilden was nicht Begriff iſt, ein 
Schatten von Gedanken, ohne Sachen; eine Lehre ohne Vorbild, 
ein abſtrakter Satz, Sprache ohne Sinn — das iſt Qual, das 
ältert die Seele.“ 

4) Je flacher der Sinn iſt — ſagt W. — um ſo leichter 
findet er ſich ohne Stutzen und Staunen in dem Modernen zurecht, 
und je tiefer er iſt, um ſo größer iſt ſein dunkles Verlangen, in 
der Ferne ein Korrektiv und eine Ergänzung des Gegenwärtigen 
zu ſuchen.“ 

Es handelt ſich doch nicht um Erwachſene, ſondern um unſere 
neunjährigen Knaben. Ihr Intereſſe iſt vor allem auf die ſie 
umgebende Welt gerichtet. Nach meinen Beobachtungen iſt es der 
naturwiſſenſchaftliche Unterricht, dem ſie ein wirklich reges — 
ſagen wir ſpontanes — Intereſſe entgegenbringen, das Latein 
ganz gewiß nicht. Des Stutzens und Staunens bietet ihnen das 
letztere allerdings genug, aber nicht etwa ein ſolches, bei welchem 
ihr dunkles Verlangen, in der Ferne ein Korrektiv und eine Er— 
gänzung des Gegenwärtigen zu ſuchen, Befriedigung fände. 

) Er ſagte einmal in der Zeitſchrift für Gymnaſialweſen ſehr treffend, 
Herder habe die deutſche Natur aus den Banden eines engherzigen Klaſſi— 
zismus erlöſen wollen. 
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5) „Es läßt ſich nicht das Harmloſeſte auf Franzöſiſch jagen, 
ohne daß ſich gleich das moderne Grau über den Gedanken breitet, 
für den Sextaner iſt ſie (die franzöſiſche Sprache), auch wenn ſie 
Einfaches behandelt, ſtets zu keck und altklug. Selbſt vornehme 
Gedanken klingen naiv, wenn ſie den alten Sprachen gemäß aus⸗ 
gedrückt werden, wogegen die modernen Sprachen, ſelbſt wenn 
ſie ſich zu den Kindern herablaſſen, die größte Mühe haben, ihre 
Altlichkeit zu verbergen.“ 

Weißenfels hat mit dieſen Sätzen einen Gegenſtand berührt, 
zu deſſen gründlicher Erörterung ſehr weit ausgeholt werden 
müßte. Das „moderne Grau“ iſt eins der Worte, die für einen 
etwas nebelhaften Begriff zu rechter Zeit ſich einſtellen. Weißen⸗ 
fels ſcheint zu meinen, daß das Franzöſiſche als moderne Sprache 
allzu ſehr von des Gedankens Bläſſe angekränkelt ſei, vielleicht 
meint er auch, daß es ganz hervorragend vor den andern 
lebenden Sprachen eine reflektierende Sprache ſei. In ge⸗ 
wiſſem Sinne könnte man das letztere wohl zugeben. „Ce qui 
n'est pas clair n'est pas frangais“ iſt ein ſtolzes Wort, aber 
ein nicht unberechtigtes. Indes ſchlägt die Logik dieſer Sprache 
bei manchen Meiſtern derſelben leicht um in in eine raffinierte 
und pointierte Sprechweiſe. Wer kennt nicht die Witzworte Vol⸗ 
taires, in denen die Sprache die Gedankenfunken faſt ebenſo her- 
vorzulocken als Trägerin derſelben zu ſein ſcheint. Frau von 
Stael ſagt in ihrem prächtigen Werke über Deutſchland, da das 
Franzöſiſche mehr als irgend ein anderer Dialekt Europas ge— 
ſprochen werde, ſo ſei es zugleich abgeſchliffener durch den Gebrauch 
und zugeſpitzter für die Berechnung, keine Sprache ſei klarer, 
ſchneller, deute leichter an, was man ſagen wolle. Man höre 
ſelten unter den Deutſchen ſogenannte bon mots, ſie ſeien ſtark 
in den Gedanken ſelbſt, nicht in dem Eclat, den man ihnen gebe. 
Aber die geiſtvolle Beobachterin war doch weit entfernt, dieſe 
Seite der Sprache als ihre wichtigſte und ſtärkſte anzuſehen, 
und in der That hat das hochbegabte Volk die beſten Schätze 
ſeiner reichen Litteratur doch nicht blos auf dem Gebiete des esprit 
und der Satire aufzuweiſen, ſo ſehr auch der alte esprit gaulois 
und railleur in allen Jahrhunderten ſeine Vertreter gefunden 
hat. Aber der von Frau von Stael angedeutete 
Gegenſatz iſt es, der uns Deutſchen in die Augen 
ſticht, uns die übrigen Vorzüge der Sprache leicht überſehen läßt 
und glauben macht, die ätzende Lauge des Spottes, der Eclat 
des esprit habe alle Blüten des Gemüts erſtickt. V. Hugos 
Sprache iſt bei uns bekannt als grotesk, manieriert, raffiniert; 
aber wie viele kennen die harmloſe, tief innige, gemütvolle Sprache 
der Kinderlieder, die er ſeinen Enkeln gedichtet hat? Gewiß iſt 
das Franzöſiſche keine eigentlich poetiſche Sprache, aber des harm— 


los Gemütvollen, der friſchen lebensvollen Blüten bietet es für 
unſere Jugend genug. Und ſelbſt wenn dem nicht ſo wäre, 
würde wirklich das in franzöſiſchem Gewand gebotene Einfache 
unſeren Sextanern zu „keck und altklug“ erſcheinen? Nein, noch 
viel weniger als etwa unſere Tertianer beim Beginn des Grie— 
chiſchen dieſe Sprache als eine jugendfriſche und harmloſe empfinden 
und ſchätzen. Das Verſtändnis für die äſthetiſche Seite der Sprache 
beginnt bei unſerer Jugend ziemlich ſpät, im Allgemeinen wohl 
kaum vor dem ſechszehnten Jahre. — Keck und altklug wären die 
Sextaner, welche das Franzöſiſche keck und aliflug fänden. 

Wie ſteht es denn aber mit der Harmloſigkeit und Jugend— 
friſche des Lateiniſchen? Ich behaupte: es iſt durchaus verkehrt, 
die lateiniſche Sprache in ihren Formen wie in ihren ſyntaktiſchen 
Verbindungen als naiv zu bezeichnen. Und was die römische 
Litteratur anlangt: giebt es — um von der Proſa ganz zu 
ſchweigen — einen römiſchen Dichter, in dem nicht die Reflexion 
herrſcht? Beides, Sprache und Litteratur, find rhetoriſch zuge: 
ſpitzt. So urteilte Goethe. Über eine lateiniſche Überſetzung 
von Hermann und Dorothea äußerte er: Es falle ihm auf, daß 
die römiſche Sprache nach dem Begriff ſtrebe, daß, was im 
Deutſchen ſich unſchuldig verſchleiere, zu einer Art von Sentenz 
werde. — Weißenfels behauptet, die modernen Sprachen haben 
Mühe, ihre Altlichkeit zu verbergen, ſelbſt wenn ſie ſich zu den 
Kindern herablaſſen. Ich frage: hat dies einer von den Alten 
gethan? Sie ſchrieben nicht für die Jugend, ſondern für Männer, 
Staatsbürger, Politiker.“) Das that Cornelius Nepos, mit dem 
wir infolge deſſen unſere Staatsbürger und Politiker ſchon im 
elften Lebensjahre bekannt machen. Dasſelbe gilt van Caeſar. 
„Da Caeſar urſprünglich nicht für unſere Tertianer, ſondern für 
ſeine Landsleute (Männer), die gleich von Kindheit an Latein 
ſprechen konnten, geſchrieben hat, ſo ſind die Schwierigkeiten des 
Textes, ſprachliche wie ſachliche, oft ſo groß, daß der arme Schüler 
beim redlichſten Bemühen dieſelben ohne einige Hilfsmittel nicht 
überwinden kann; brauchen doch ſelbſt wir, ſeine Lehrer, auch 
ſolche Hilfstruppen bei unſerer Präparation.“ (Bericht der Poſener 
Direktorenverſammlung 1888, W. S. 63.) — Herbart war der 
Anſicht, es gebe keinen einzigen lateiniſchen Schriftſteller, der auch 
nur erträglich tauge, um ins Altertum einzuführen, und weil es 
an einer geeigneten lateiniſchen Lektüre für Knaben fehle, ſo ſei 
es unmöglich, für den lateiniſchen Unterricht Intereſſe zu wecken. 


„) Es wird immer wieder überſehen, daß es für uns ſehr ſchwer iſt, 
das Altliche an den Alten zu erkennen, weil ſie für uns in die Aureole 
unſerer Jugenderinnerungen getaucht ſind, während wir die Modernen erſt 
im ſpätern Alter, bei vorwiegender Reflexion kennen gelernt haben. 
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Daher wollte er mit dem Griechiſchen und zwar mit der Odyſſee 
beginnen. — Erſt ſeit dem Chriſtentum hat man ſich zur Jugend 
herabgelaſſen, erſt chriſtliche Erzieher haben eine wirkliche, echte, 
ſegensreiche Jugendlitteratur geſchaffen. Ganz beſonders hat Eng⸗ 
land hierzu fruchtbare Anregung gegeben, wo die berühmteſten 
Schriftſteller es nicht verſchmäht haben, für die Jugend und die 
Familie zu ſchreiben. Und wenn man die in franzöſiſchen Schulen 
gebrauchten Leſebücher durchſieht, ſo wird man finden, daß auch 
Frankreich eine treffliche Jugendlitteratur beſitzt. Da ſind die 
das Kindergemüt anſprechenden Fabeln aus der Sammlung le 
petit monde von Ch. Marelle, Volksmärchen, reizende Kinder: 
gedichte, kleine Erzählungen und vor allem die in Frankreich ſo 
ſehr beliebten, von den Unterrichtsbehörden ſtets aufs neue em— 
pfohlenen lecons de choses (Stoffe für den Anſchauungsunter⸗ 
richt). Sehr erfreulich iſt, daß die in den letzten Jahren bei uns 
entſtandenen franzöſiſchen Lehrbücher dieſe Stoffe a 
haben, ſo namentlich das vortreffliche Lehrbuch von Kühn, welches 
ausdrücklich an einigen Stellen Bezug nimmt auf die bekannten 
Anſchauungsbilder von Hölzel. Da haben wir einen Leſeſtoff, 
wie ihn der lateiniſche Unterricht niemals unſern Sextanern und 
Quintanern bieten kann, einen ſolchen, der Sprachunterricht und 
Sachunterricht ermöglicht. Da die lebende Sprache für alle 
Gegenſtände und Thätigkeiten, welche dem Knaben in ſeiner 
Mutterſprache bekannt geworden ſind, entſprechende Ausdrücke hat, 
ſo kann ein Elementarunterricht in ihr auf ganz naturgemäße 
Weiſe verfahren. Um an Bekanntes anzuknüpfen und zunächſt 
Klarheit der Vorſtellungen und Sicherheit des Wiſſens hervorzu— 
bringen, wird er zweckmäßiger Weiſe zuerſt das alltägliche Leben 
in der Familie und Schule und die uns umgebenden Natur: 
erſcheinungen in ſeinen Kreis ziehen, bald auch auf Ackerbau, 
Gewerbe und Handel ſich erſtrecken. Nachdem ſo ein guter Grund 
gelegt iſt, iſt es leicht, aus der reichen Fülle der Litteratur, 
welche jeder modernen Kulturſprache eignet, Abſchnitte auszuwählen, 
welche Geiſt und Gemüt in mannigfacher Weiſe anregen. Beim 
weitern Fortſchritt kann man die Geſchichte zum Hauptgegenſtand 
der Lektüre machen, und da eine faſt zu reiche Auswahl von 
Werken zur Verfügung ſteht, ſtets diejenigen Teile der Geſchichte 
wählen, welche ſchon in deutſcher Sprache ſich der Phantaſie und 
dem Gedächtnis der Schüler eingeprägt haben. 


In dieſem Zuſammenhang geſtatte ich mir eine durchaus irr⸗ 
tümliche Darſtellung meiner Reformvorſchläge als ſolche zu kenn: 
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zeichnen. In den Jahresberichten von Rethwiſch III S. 118 
berichtet H. Löſchhorn u. a.: „In der pädagogiſchen Litteratur 
ungemein beleſen, weiß der Verfaſſer die formal bildende Kraft 
des Franzöſiſchen gegen die des Lateiniſchen fein abzuwägen; er 
weiſt nach, daß den modernen Sprachen dieſelbe formal bildende 
Kraft innewohnt wie dem Latein und zieht nun die Folgerung: 
Dann entferne man das Lateiniſche aus unſeren Schulen, da doch 
der Inhalt der Schriftſteller die Mühe der Spracherlernung nicht 
aufwiegt.“ Es iſt mir niemals eingefallen, die Entfernung des 
Latein aus den Gymnaſien und Realgymnaſien vorzuſchlagen, 
ganz im Gegenteil möchte ich ſeine Stellung ſtützen und ſtärken, 
da ich überzeugt bin, daß dieſer Unterricht, zu richtiger Zeit be— 
gonnen und über kürzere Zeit ſich ausdehnend, ganz von ſelbſt 
ein lebendigerer, ſtrafferer und für Schüler und Lehrer lohnen— 
derer ſein würde, wie denn in der That den Schülern des Alto— 
naer Realgymnaſiums der lateiniſche Unterricht der liebſte fremd— 
ſprachliche Unterricht iſt. — Jene von Löſchhorn angeführte Stelle 
findet ſich S. 59 meiner Schrift, ſie iſt aber hypothetiſch zu ver— 
ſtehen, ihr geht voraus der Satz: „Wenn wirklich die modernen 
Sprachen dieſelbe formal bildende Kraft beſitzen wie das Lateiniſche, 
weshalb dann noch der ganze Streit, ob dem Lateiniſchen oder 
dem Franzöſiſchen die Priorität gebühre.“ Darauf folgt: „Dann 
entferne man“ uſw. Vorher habe ich S. 40—59 die Urteile 
hervorragender Pädagogen über die formal bildende Kraft der 
neueren Sprachen und das Latein angeführt und verglichen, darauf 
ſämtliche Außerungen Herbarts und Benekes über denſelben Gegen— 
ſtand gegeneinander abgewogen. Daraus ergab ſich, daß Beneke 
der Erlernung der Sprache an ſich, dem Studium der Grammatik 
im Gegenſatz zu Herbart eine große pädagogiſche Bedeutung bei— 
mißt, daß der erſtere zwar eine allgemein formale Bildung 
leugnet, dagegen eine „relativ allgemeine“ Bildung gelten 
läßt, da jede von einer Entwicklung zurückbleibende Spur (jeder 
Erwerb von Kenntniſſen, Vorſtellungen uſw.) zugleich Kraft ſei, 
wobei es dann nur darauf ankomme, die Spuren ſo zu begrün— 
den, daß ſie nicht träge und unfruchtbare Kräfte, ſondern lebendig 
regſame, aufſtrebende und vielſeitig weitreichende ſeien, während 
Herbart eine weiter greifende formale Bildung überhaupt in viel 
beſchränkterem Sinne annimmt. Darauf fahre ich fort: „Im 
Sinne und in der Sprache Benekes könnte man etwa ſagen: die 
lateiniſche Sprache weckt dieſelben Kräfte wie die neueren Spra⸗ 
chen, aber ſie vermag die geweckten Kräfte in ganz beſonders in— 
tenſiver Weiſe zu lebendig regſamen, aufſtrebenden und 
weit reichenden zu machen. Zu dieſer Auffaſſung bekenne ich 
mich rückhaltlos, indem ich meine: die Antike hat ihren Beruf, 
die modernen Völker durch ihren litterariſchen Gehalt und die 
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Form der Darſtellung zu erziehen, für uns erfüllt; um jo mehr 
aber hat für uns Geltung als intellektuelles Erziehungsmittel das 
Studium der lateiniſchen Sprache ſelbſt und die Methode dieſes 
Sprachſtudiums.“ | 
Die daran ſich anſchließenden Sätze find doch wohl deutlich 
genug! „Zur Beachtung für Andersdenkende will ich aber noch 
folgenden Geſichtspunkt hervorheben: Nehmen wir einmal an, 
daß die bildenden Kräfte des neuſprachlichen und des lateiniſchen 
ei etwa gleich ſeien, ſo iſt doch jedenfalls einzuräumen, 
daß die Verwertung derſelben im Lateiniſchen viel häufiger ſtatt⸗ 
findet, weil bei dem größeren Abſtand des Lateiniſchen von der 
Mutterſprache und der infolgedeſſen viel größeren begrifflichen 
Differenz der Schüler bei dem Überſetzen fortwährend auf Ab- 
ſtrakte ſtößt, zu wählen und zu ſichten hat, mit dem ſo ſehr ab⸗ 
weichenden Satzgefüge ringen, das Einzelne ſcharf erfaſſen und 
ſich bewußt machen muß. Wenn man nun meint, man könne 
alle dieſe Kraft entwickelnden Momente bei dem neuſprachlichen 
Unterricht nicht minder fruchtbar machen, ſo wäre doch zu er— 
widern, daß nichts die necessitas urgens zu erſetzen vermag. 
Es würden da Anforderungen an den Lehrer und den Schüler 
geſtellt, die nur ſelten erfüllt werden könnten; die Menſchen ſind 
zu nehmen wie ſie ſind, nicht wie man ſie gern haben möchte.“ 


Schließlich wende ich mich noch zu einigen Stellen aus O. 
Jägers Schrift: „Das humaniſtiſche Gymnaſium und die Petition 
um durchgreifende Schulreform.“ 

Es heißt dort S. 29: „Die Frage nach der möglicherweiſe 
beiten Methode ſcheint uns auf der unterſten Stufe, von Gerta 
bis Quarta, nicht von ſo einſchneidender Wichtigkeit; es handelt 
ſich gar nicht, was 100 Grundirrtum der Pertheſianer iſt, um 
leichteres oder ſchnelleres Beibringen von Latein, ſondern darum, 
die Kinder arbeiten, in ihrer Weiſe wiſſenſchaftlich arbeiten zu 
lehren, den Grundſatz durchzuführen, daß alles erarbeitet ſein 
muß . Die ſogenannte „alte Methode“, welche den Knaben die 
Regel als Dogma ſagt, an Beiſpielen erläutert, durch Überſetzung 
lateiniſcher Übungsſätzchen beſtätigen, durch Überſetzung deutſcher 
Übungsbeiſpiele, alſo auf dem Wege elementarer Induktion auf⸗ 
bauen läßt, thut den zu leiſtenden Dienſt, und ſtützt ſich dabei 
auf das natürliche Intereſſe, welches bei jedem normalen Men⸗ 
ſchen durch die Arbeit an der Arbeit entſteht.“ 

Dagegen möchte ich doch darauf hinweiſen, wie die aufmerk⸗ 
ſame Betrachtung der Geſchichte des lateiniſchen Elementarunter⸗ 


richts der letzten Jahrzehnte uns zeigt, daß an ihm manches krank 
iſt. Die Klagen — nicht etwa der Eltern, ſondern der Lehrer, 
Direktorenkonferenzen, Behörden — ſind über die ſchlechten Er— 
folge gerade des lateiniſchen Unterrichts der unteren Klaſſen mit 
ſtets wachſender Beharrlichkeit und Eindringlichkeit laut geworden, 
obgleich das Latein ſchon in Sexta mit einer großen Stundenzahl 
auftritt und faſt die ganze häusliche Arbeitszeit für ſich bean— 
ſprucht. Die Behörden haben wiederholt ſich veranlaßt geſehen, 
durch beſondere Verfügungen die Methodik des lateiniſchen Ele— 
mentarunterrichts zu verbeſſern, und noch die Erläuterungen zu 
den neuen Lehrplänen geben für kein Gebiet ſo eindringliche 
Mahnungen als für dieſes. Es wird dort ſehr ſcharf die Ge— 
fahr gekennzeichnet, „daß dieſer Unterricht zu einer drücken— 
den Bürde für den Schüler werden kann“. 

Seitdem das Latein ſeinen realen Halt im Leben verloren, 
könne dieſer Unterricht, meint Lattmann, heftige Angriffe und 
eigne Depravationen nicht mehr ertragen; ſeine Stellung ſei da— 
her eine gefährdete, und man habe alle Urſache, auf die Methoden 
ſorgfältig zu achten, woraus die zahlreichen Verſuche von Reformen 
zu erklären ſeien. „Denn daß das beſtehende Verfahren im alt— 
ſprachlichen Unterricht ſeine Mängel hat, wird vielfach anerkannt 
und ſelbſt von ſolchen, welche es nicht eingeſtehen wollen, doch 
gefühlt. Warum ſonſt die immer wiederkehrenden Verteidigungen 
der hohen Bedeutung der alten Sprachen, namentlich des Latein? 
Von zweifelloſen Freunden derſelben, ja von den vorgeſetzten Be— 
hörden ſind mehrfach Mängel der Unterrichtsweiſe gerügt und 
Beſſerungsverſuche anerkannt, ſo daß man nicht berechtigt iſt, ſo 
ohne weiteres ſich auf die „alte, bewährte Methode“ zu be— 
rufen.“ !) — Der erſte Methodiker auf dieſem Gebiete denkt alſo 
ganz anders als O. Jäger. 

Um von den Pertheſianern abzuſehen, ſo hatte doch Perthes 
ſelbſt ein viel tiefer gehendes pädagogiſches Beſtreben als das 
„leichtere oder ſchnellere Beibringen“. Mit heißem Bemühen 
ſuchte er den lateiniſchen Elementarunterricht auf pſychologiſch 
richtiger Grundlage aufzubauen, ſeine methodiſchen Grundſätze 
herzuleiten von der Beobachtung der Kinderſeele, von einer unbe— 
fangenen Würdigung der Geiſteskräfte des jugendlichen Alters. — 
Aber darin ſtimme ich Jäger vollſtändig bei, daß nach den von 
Perthes aufgeſtellten Grundſätzen der lateiniſche Unterricht unmög— 
lich in Sexta und Quinta ſich geſtalten kann, wohl aber kann es 
nach meiner Meinung der neuſprachliche. Ich habe in meiner 
(bon gr& mal gre) ſchon mehrfach erwähnten Schrift S. 98 ff. 
gezeigt, wie diejenigen Schulen, welche nach den Perthesſchen Vor: 


) Lattmann, Kombination der methodiſchen Prinzipien. S. 3. 


ſchriften und mit Benutzung feiner Lehrbücher das Latein lehren, 
ſich genötigt ſehen, in der Praxis von ſeinen wichtigſten methodi— 
ſchen Grundſätzen abzuweichen, um nicht die nötige Sicherheit und 
Gründlichkeit der grammatiſchen Kenntniſſe preiszugeben. — So 
wurde noch unlängſt von der unter dem Vorſitz des Provinzial- 
Schulrats Lahmeyer abgehaltenen Konferenz der Lateinlehrer der 
Frankfurter Gymnaſien und Realgymnaſien (an welchen die Per⸗ 
thesſchen Bücher eingeführt find) beſchloſſen: 1) eine große Zahl 
Sätze und Stücke ſei als zu ſchwierig zu entfernen; 2) für VI 
und W feien Übungsbücher für das Hinüberſetzen zu ſchaffen; 
3) der Grundſatz, nur die Primitiva einzuprägen, ſei aufzugeben. 
— Wenn faſt ſämtliche Lateinlehrer trotz dieſer pſychologiſch jo 
wohl begründeten Reformvorſchläge bei der alten Überſetzungs⸗ 
methode beharren, jo thun fie das in der Erkenntnis des Cha- 
rakters der lateiniſchen Sprache, der natürlichen Schwierigkeiten 
ihrer Erlernung, welche ſcharfes Erfaſſen der einzelnen Worte 
und Formen, fortwährende Vergleichung der lateiniſchen Begriffs— 
bee mit der des Schülers, Bewußtmachung der Unterſchiede 
heiſcht 
Auch darin ſtimme ich Jäger bei, daß von der ſo mit be— 
redten Worten empfohlenen Induktion im lateiniſchen Unterricht 
neun- und zehnjähriger Knaben nicht die Rede ſein kann. Ich 
habe a. a. O. gezeigt, daß ſie in beſcheidenen Grenzen — die ſelbſt 
der naturwiſſenſchaftliche Unterricht einhalten muß — viel eher 
im franzöfiſchen Unterricht geübt werden kann, daß die Verſuche 
der Herbartianer in Göttingen und Hannover, im Zillerſchen Se— 
minar u. a. alle geſcheitert ſind an der Starrheit der alten Sprache, 
ihrem Fremdartigen für Schüler dieſes Alters. — Etwas deut— 
licher hat Jäger ſich darüber ansgeſprochen bei den Verhand— 
lungen der letzten rheiniſchen Direktoren-Verſammlung, wo er 
(W. S. 388) äußerte: „Durch das Hinüberſetzen wird der Schüler 
zur ſelbſtſchaffenden Thätigkeit angeregt. Es iſt verwerflich, 
daß Perthes das ſachliche Intereſſe betont hat, weil 
es zerſtreut und das wiſſenſchaftliche Erkennen nicht fördert. 
Dazu iſt nötig der kategoriſche Imperativ: das kannſt und ſollſt 
du lernen. In dem Hinüberſetzen liegt das, was für den Sex— 
taner von Induktion übrig bleibt, weil er hier findet und ſchafft.“ 
— Ich reihe dieſen Sätzen das von mir a. a. O. angeführte Be⸗ 
kenntnis unſerer ſtrammen Lateinlehrer an: „Der Schüler 
wird durch eine intereſſante Erzählung geradezu zur 
Zerſtreutheit und Ungenauigkeit gewöhnt.“ 

Alſo: der Inhalt des Geleſenen iſt nicht nur gleich— 
giltig, ſondern der Zweck des lateiniſchen Unterrichts 
der unteren Klaſſen wird durch einen langweiligen 
Stoff gefördert, durch einen intereſſanten gehemmt.“ 
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Dieſe ehrlichen Bekenntniſſe beruhen auf einer durchaus ſachlich 
und logiſch richtigen Grundlage, aber fie kennzeichnen aufs Deut: 
lichſte, daß es eine pädagogische Unnatur iſt, das Latein mit 
Sextanern zu beginnen. Ich muß beſtreiten, daß ſie an dem La— 
tein „in ihrer Weiſe wiſſenſchaftlich arbeiten“ lernen, daß ſich 
dabei ein „natürliches Intereſſe“ einſtellt. Die Sprachgeſetze können 
auf dieſem unnatürlichen Wege in ihnen nicht zu pſychiſchen 
Kräften werden, fie lernen nicht wiſſenſchaftlich arbeiten, ſondern 
ſie werden zu mechaniſcher Arbeit, zur Paſſivität, zum Ver— 
balismus erzogen. 

S. 20 ſagt Jäger: „Im einzelnen hat jetzt Hermann Planck 
in einer ſehr fleißigen und ſehr einſichtigen Programmarbeit („Das 
Recht des Lateiniſchen als wiſſenſchaftliches Bildungsmittel“) des 
Stuttgarter Realgymnaſiums (1888) dargethan, weshalb das La— 
tein als ſprachliches, d. h. wiſſenſchaftliches Bildungsmittel ſein 
Erſtgeburtsrecht dem Franzöſiſchen und Engliſchen 
gegenüber behaupten muß, und wer überhaupt wiſſen— 
ſchaftlich denkt, den muß dieſe Darlegung eines gründlichen Ken— 
ners beider Sprachen, der dabei für die moderne, die franzöſiſche, 
offenbar Vorliebe hegt, unbedingt überzeugen.“ 

Aber derſelbe Planck ſagt in derſelben Schrift S. 24 wört— 
lich: „Vielen erſcheinen die Schwierigkeiten des Lateiniſchen, be— 
ſonders der Formenlehre, für neunjährige Knaben zu groß. Auf 
dieſe Überzeugung begründet ſich die bekannte Theſe von Oſten— 
dorf: Der fremdſprachliche Unterricht iſt mit dem Fran— 
zöſiſchen zu beginnen. Der Vorſchlag iſt neuerdings wieder 
auf die Tagesordunng gebracht und ſehr warm empfohlen worden 
von Völcker: „Die Reform des höheren Schulweſens, Berlin 1887.“ 
Daß ſich eine Reihe von Gründen für die Priorität 
des Franzöſiſchen geltend machen läßt, iſt unleugbar, 
und der Vorſchlag nicht ohne Weiteres abzuweiſen. 
Neueſtens hat ſich auch Lattmann, früher ein eifriger Gegner 
Oſtendorfs, zu dieſer Reform bekannt. Ebenſo verdient Beachtung, 
daß Völckers Befürwortung dieſer Reform ſich ſtützen kann auf 
A zehnjährige Erfahrung, welche das Altonaer Realgymnaſium 
iefert.“ 

An derſelben Stelle ſagt Jäger: „Die lateiniſche Rede hat 
ſich auf dem Forum und im Senat — wo es galt, durch den 
klarſten und wirkſamſten Ausdruck zu überzeugen — dem Geſetz, 
alſo den ſtaatlichen Willensmeinungen die klarſte und nachdrück— 
lichſte Form zu geben — ausgebildet, und dieſes Volk wurde 
überhaupt durch ſeine ganze Entwicklung zu höchſter Schärfe und 
Klarheit ſprachlicher Fixierung menſchlicher Beziehungen und Ver— 
hältniſſe gedrängt.“ 

Was die viel gerühmte Schärfe und Beſtimmtheit des Latei— 


niſchen anlangt, jo habe ich bereits oben angedeutet, daß es als 
arme Sprache hierin entſchieden hinter dem Deutſchen und noch 
viel mehr hinter dem Franzöſiſchen zurückſteht. Der lateiniſche 
Ausdruck ermöglicht ſehr oft nicht die ſcharfe, beſtimmte Auffaſ⸗ 
ſung, ſondernerſt die Erkenntnis des Zuſammenhangs (der Situation) 
thut dies, und weil die lateiniſche Lektüre zu dieſem Verſtändnis 
zwingt, iſt ſie eine ſo vortreffliche logiſche Übung, eine gründ⸗ 
lichere und vielſeitigere als die neuſprachliche Lektüre. — Daher 
iſt die Anfertigung eines guten lateiniſchen Exercitiums leichter 
zu erzielen, als die Sicherheit einer guten Überſetzung ins Deutſche. 
Ich bin darum ganz mit Lattmann darin einverſtanden, daß man 
auch in der Prima des Gymnaſiums auf ſchriftliche Überſetzungen 
aus dem Lateiniſchen ins Deutſche das Hauptgewicht legen ſollte. 
— Wohl beſitzt das Lateiniſche als ältere Sprache ausgedehnte 
etymologiſche Wortfamilien, zu deren Verſtändnis die Grundbe⸗ 
deutung des Stammworts den Schlüſſel giebt, aber dieſes für 
den Unterricht ſehr förderliche Moment kann doch erſt in den. 
höheren Klaſſen verwertet werden. — Sehr häufig bezeichnen die 
lateiniſchen Wörter einen Begriff nicht vollſtändig oder ſie bezeich⸗ 
nen nicht immer nur einen Begriff, ſo daß Unklarheiten und 
Verwechslungen für den Lernenden unausbleiblich ſind. Jäger 
beruft ſich auf die mannigfache Überſetzung des Worts Sklave 
(mancipium, servus, famulus, verna, puer, minister) und 
ſucht darzuthun, daß das Latein ohne Weiteres zur ſcharfen Unter⸗ 
ſcheidung der Begriffe zwinge; aber dieſes Beiſpiel ſteht mit 
einigen andern (3. B. exercitus, agmen, acies für Heer) ver: 
einzelt da und iſt in den Kulturverhältniſſen begründet. Gerade 
darum iſt es erſt für ältere Schüler verwertbar. Daß dieſe 
Beiſpiele Ausnahmen bilden, ergiebt ſich ſchon aus der bekannten 
Armut der lateiniſchen Sprache an Subſtantiven. Viele Worte 
dienen zum Ausdruck verſchiedener, kaum mit einander verwandter 
Begriffe, z. B. res, fides, consilium. religio. Weite und Un⸗ 
beſtimmtheit des Begriffs finden ſich auch bei den Adjektiven, 
namentlich bei den von Perſonennamen abgeleiteten (hostilis 
heißt z. B. feindlich, feindſelig, aber metus hostilis Furcht vor 
dem Feinde) — In ſeiner trefflichen Abhandlung: „Der Unter: 
richt in der lateiniſchen Sprache und die formale Bildung“ 

(Päd. Archiv 1888 S. 145 - 60) jagt Schlee mit Recht, der la⸗ 
teiniſche Ausdruck ger ſehr oft weiter, umfaſſender, meiſt kürzer, 
um ſo viel aber auch unbeſtimmter, logiſch ungenauer trotz aller 
Lobreden auf die Kürze, Prägnanz und Kraft desſelben. — Schlee 
entwickelt, daß die Wahl eines mit dem Begriff ſich nicht decken— 
den Ausdrucks nicht immer aus Notbehelf geſchehe, daß die la— 
teiniſche Sprache ſie übe aus einem gewiſſen künſtleriſchen Spiel 
um der Abwechslung willen. Die römiſche Poeſie bediene ſich 
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in ſehr ſtarkem Maße der Paronomaſie und Metonymie, in der 
Proſa führe dieſe Neigung zu einer gewiſſen Fahrläſſigkeit des 
Ausdrucks, wie denn z. B. Caeſar und Tacitus natio und gens 
willkürlich einmal für den weiteren, ein andermal für den enge— 
ren Begriff gebrauchen. An der Ungenauigkeit der lateiniſchen 
Bezeichnung liege es, daß die lateiniſchen Beſchreibungen von 
Schlachtfeldern zu dunkel ſind, daß die Erklärung von Caeſars 
Brücke noch immer nicht feſt ſtehe. Das veränderungsluſtige 
Spiel mit dem Worte ſetze die Konſtruktion in Widerſpruch mit 
der Etymologie, jo daß z. B. defendere aliquid heiße: „etwas 
verteidigen“ und „gegen etwas verteidigen“. Wenn die neueren 
Sprachen ſtatt der bloßen Kaſus ſich der Präpoſitionalverbin— 
dungen bedienen, ſo geſchehe dies gewiß nicht aus umſtändlicher 
Schwerfälligkeit, ſondern um der Beſtimmtheit des Ausdrucks 
willen.“ !) Unbeſtimmtheit entſtehe auch infolge der Bezeichnung 
der verſchiedenartigſten, teilweiſe aber ganz entgegengeſetzten Ver— 
hältniſſe durch dieſelbe Kaſusverbindung, z. B. des Ablativs und 
namentlich des Genitivs. Keine andere Sprache außer der la— 
teiniſchen ſetze die abhängige Frage nach der Thatſache und die 
thatſächliche Folge in den Konjunktiv, in der Bezeichnung der 
logiſchen Beziehungen der Sätze ſtehe das Latein hinter den 
andern Sprachen zurück wegen ſeines Mangels an Partikeln, und 
was es durch die Partizipalkonſtruktionen an Kürze gewinne, 
gehe an Beſtimmtheit verloren, da z. B. hostibus victis kauſale, 
temporale, konditionale und konzeſſive Bedeutung haben könne. 
Schlee bietet noch weiter ſehr beachtenswerte Erwägungen, 
welche mich in meiner Meinung beſtärkt haben, daß es ein 
Grundirrtum iſt, daß am Latein an ſich die voll— 
kommenſte Sprache der Logik erlernt werde. Wohl 
aber muß behauptet werden, daß vermöge der großen Verſchieden— 
heit desſelben vom Deutſchen in dem lateiniſchen Unter: 
richt eine fortwährende Nötigung zu ſcharfem Erfaſſen, Ver— 
gleichen, Schließen, Bewußtmachen des Wiſſens an die Schüler 
herantritt, die eine vortreffliche geiſtige Zucht bildet. Aber dieſe 
ſcharfe, angeſtrengte geiſtige Zucht kann nicht fruchtbringend 
wirken auf Schüler der unterſten Klaſſen, ja ſie kann als ſolche 
dort überhaupt nicht geübt werden, ſie wird zum mechaniſchen 
„Einſtampfen“ (Lattmann). 


1) Feminae kann bedeuten: de la femme, d'une femme, à la femme 
A une femme, les femmes, des femmes (Partitiv), o femmes. Von 
ſolcher Unbeſtimmtheit, welche ein Hohn auf den Reichtum an Deklinations— 
formen iſt, ſagt Maurer a. a. O.: ſie kennzeichne ſprechend die noch in den 
Zufälligkeiten einer unfreien hiſtoriſchen Entwicklung gebunden liegende 
Sprache, die noch nicht dazu gelangt ſei, den Lnxus der zahlreichen Flexions— 
bildungen auch nur zu unzweideutigem Begriffsausdruck zu benutzen. — 
Man vergleiche dazu Viewegers Schrift: „Das Einheitsgymnaſium.“ 
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Die fremde Sprache, welche zur grammatiſchen Erkenntnis 
dienen ſoll, muß nicht nur in ihren Formen einfach und klar 
ſein, ſondern ſie darf auch ſyntaktiſch nicht unbeſtimmter und 
ſchwieriger ſein als die eigne ſelbſt noch erſt zum Verſtändnis 
zu bringende Sprache. Soll fie die Mutterſprache begrifflich er: 
läutern, ſo darf ſie nicht undeutlicher ſein als dieſe und ihre 
Auffaſſungen dürfen von denen des logiſchen Denkens nicht weiter 
abliegen als die der Mutterſprache. Die franzöſiſche Sprache iſt 
viel logiſch korrekter und beſtimmter als die lateiniſche und eben 
darum für den Anfang leichter, denn die unbeſtimmten und un— 
logiſchen Begriffe des Lateiniſchen nötigen, erſt das Verſtändnis 
des Deutſchen beizubringen und dann erſt, ſo gut es geht, die 
fremde Erſcheinung zu verdeutlichen. 

Alſo weil die Begriffe der einzelnen Wörter bei 
den Römern vielfach einen weiteren Umfang haben 
als bei den modernen und weil dieſe Begriffe ſich in 
einer für uns fremdartigen Weiſe entwickelt haben 
iſt der Beginn des Latein bei den beſtehenden Ver— 
hältniſſen zu ſchwierig. Das zeigen auch die Spezial- 
wörterbücher, welche trotz alles Eiferns dagegen ſtets ſich vermehrt 
haben. Um von den vieldeutigen Subſtantiven abzuſehen, ſo iſt 
es nicht möglich, daß Sextaner, Quintaner, Quartaner den 
Stammbaum der Bedeutungen von ago, gero, peto, capio, 
mitto uſw. oder die Entwicklung der Bedeutungen von zuſammen⸗ 
geſetzten Zeitwörtern verfolgen können. — Indes weiß philologiſche 
Pädagogik ſich auch über dieſen Übelſtand zu tröſten. So ſagt 
der Berichterſtatter der Poſener Direktoren-Verſammlung 1888 
(W. S. 63): „Denjenigen Herren Kollegen aber, welche meinen, 
das Gymnaſium erziehe ſeine Schüler nicht zur rechten Wiſſen⸗ 
ſchaftlichkeit, wenn dieſelben nicht ſchon in IV und III dicke Lexika 
wälzen lernen, möchte ich entgegnen: Darin ſollen ſie ja noch 
ſpäter in II und J tüchtig geübt werden, wo Niemand Spezial⸗ 
lexika (außer für Homer) empfiehlt noch gebraucht; an den vorher 
ſchon abgehenden Schülern aber hat das Gymnaſium nur ſehr 
unvollkommen und unvollſtändig ſein Werk gethan; warum alſo 
nicht auch in Bezug auf das Wälzen umfangreicher Wörterbücher.“ 
— Ebendaſelbſt (W. S. 68) werden die neueſten Nebenprodukte 
des altſprachlichen Unterrichts, die gedruckten Präparationen, em⸗ 
pfohlen, nicht minder auch die kommentierten Ausgaben. Von 
den erſteren heißt es: Man käme mit ihnen doch entſchieden 
ſchneller vorwärts, und es dürfte ſich doch fragen, ob nicht das 
Mehr an Lektüre voll und reichlich die der Methode etwa an— 
haftenden Mängel aufwiege. 

Alſo ſo weit ſind wir mit unſerem lateiniſchen Unterricht 
gekommen, daß in einer ſolchen Verſammlung die gedruckte Prä⸗ 
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paration, der papierne Lehrer als Retter in der Not geprieſen 
wird. — Dieſe Art, die Schüler am Latein wiſſenſchaftlich arbeiten 
zu laſſen, wird Jäger gewiß nicht gefallen. 

Iſt man alſo mit Jäger der Anſicht, daß die erſte Fremd— 
ſprache höchſte Schärfe und Klarheit ſprachlicher Fixierung menſch— 
licher Beziehungen und Verhältniſſe aufweiſe, ſo iſt die franzöſiſche 
zu nehmen, nicht die lateiniſche. Der Fortſchritt der Kultur 
bringt es durch die Abſchwächung der voll tönenden Formen der 
Sprache von ſelbſt mit ſich, daß die Gedanken unverhüllter her— 
vortreten. (Daher ſchätzte J. Grimm die engliſche Sprache ſo 
hoch.) Jeder logiſche Fehler, jede Ungenauigkeit im Ausdruck 
wird viel leichter in der neuen Sprache bemerkt. Oſtendorf ſagte: 
„Man überſetze Livius ins Franzöſiſche und man wird, um ein 
erträgliches Franzöſiſch zu erhalten, oft unbeſtimmte Ausdrücke 
in beſtimmte verwandeln, ſchiefe Beziehungen richtig ſtellen müſſen.“ 
Er konnte ſo urteilen auf Grund reicher Erfahrung, da unter 
ſeiner Leituag fortwährend ſolche Übungen in den oberen Klaſſen 
angeſtellt wurden. a 

Zu der Klarheit des Ausdrucks kommt für das Franzöſiſche 
noch hinzu die ſtreng logische, dem Denken natürlich fi an— 
ſchmiegende Wortſtellung, das einfachſte und wirkſamſte Mittel 
der analytiſchen Sprachen, die an der Mutterſprache erworbenen 
Kategorien unter den fremden Worten wiedererkennen zu laſſen. 
Es liegt darin eine nicht zu ſchwierige Übung im richtigen, klaren 
Denken für den Sextaner, der bei den lateiniſchen Sätzen erſt 
kombinieren, den Inhalt zu erfaſſen ſuchen muß, um Subjekt 
und Objekt zu erkennen. 

S. 39 a. a. O. ſagt Jäger: „Wenn demnach Vinet in der 
Vorrede zum erſten Band ſeiner franzöſiſchen Chreſtomathie die 
franzöſiſche Proſa — ich denke mit Recht — la plus parfaite 
des proses und zugleich — ebenſo mit Recht — das Lateiniſche 
la raison, die Vernunftgrundlage des Franzöſiſchen nennt, ſo 
ſollte das, denke ich, ausreichen, um die ſeichte Rednerei von der 
Selbſtgenugſamkeit der modernen Kulturelemente abzuweiſen.“ 

Vinet war ein bedeutender Theologe, ein tiefer Philoſoph, 
ein gründlicher und vorurteilsvoller Kenner der franzöſiſchen 
Litteratur, aber die Ergebniſſe der neuen romaniſchen Sprach— 
forſchung waren ihm nicht bekannt, was ſich allein aus verſchiedenen 
Außerungen der Vorrede des zweiten Bandes ſeiner Chreſtomathie 
ergiebt. Er leitete das Franzöſiſche her von der klaſſiſchen 
lateiniſchen Schriftſprache („e latin contient les racines et 
par consequent la raison du francais”), die maßgebende 
Weiterentwicklung der ſchon zu Ciceros Zeit neben dieſer be— 
ſtehenden, von den römiſchen Legionen in Gallien geſprochenen 
Volksſprache zog er nicht in Betracht und darum ſchlug er — 
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wie noch heute vielfach geſchieht — das, was die Schüler durch 
das Latein für die Erlernung des Franzöſiſchen gewinnen, viel 
zu hoch an. Für die Aneignung der franzöſiſchen Orthographie iſt 
das Latein ohne Zweifel förderlich, für die Erlernung der fran⸗ 
zöſiſchen Wörter nutzt es dagegen nur wenig. Denn ein plan: 
volles Zurückführen der franzöſiſchen Wortformen auf die 
lateiniſchen ſetzt ein Verſtändnis voraus, welches den Schülern 
der unteren Klaſſen nicht eignet. Will man aber die Wirkung 
des Latein auf das Franzöſiſche im Weſentlichen dem Zufall 
überlaſſen, jo ſcheiden ſich, wie Bratuſcheck ſeiner Zeit richtig be- 
merkt hat, die franzöſiſchen Wörter im Kopfe des Schülers all⸗ 
mählich in zwei ungeſtimmt begrenzte Maſſen. Die einen ſtimmen 
mit dem Lateiniſchen merklich überein, die andern erinnern an 
kein lateiniſches Wort. Jene erleichtern ihm das Überſetzen aus 
dem Franzöſiſchen auf Koſten der Gründlichkeit, da er den Sinn 
ganzer Sätze mit Hilfe der anklingenden lateiniſchen Wörter und 
des Zuſammenhangs errät. Von der Grundbedeutung der fran— 
zöſiſchen Wörter, welche mit der des lateiniſchen Etymon ſo 
häufig nicht übereinſtimmt, erhält er ſo eine ganz falſche Vor: 
ſtellung, und die ſcharfe Unterſcheidung der Formen, welche das 
Latein herbeiführen ſoll, wird grade durch ſeinen Einfluß ver— 
hindert. Die vielen Wörter aber, welche er nicht auf ihren 
Urſprung zurückführen kann, ſtehen entweder ganz unvermittelt 
neben den andern, oder, falls er auf ihre Etymologie aufmerkſam 
gemacht wird, erſcheinen ihm ihre Formen als ganz regellos und 
willkürlich, was doch das Gegenteil der wiſſenſchaftlichen Einſicht 
iſt. Der Nutzen alſo, welchen der voraufgehende lateiniſche 
Unterricht für das Verſtehen und Erlernen der franzöſiſchen Wort: 
formen hat, iſt ein ziemlich geringer und wird durch den Nach— 
teil, welcher daraus entſpringt, mehr als blos aufgewogen. 

Nach dem Geſagten brauche ich kaum zu verſichern, daß ich 
der folgenden Außerung des Berichterſtatters der ſchleſiſchen Di⸗ 
rektoren-uverſammlung von 1888 (W. S. 13) nicht zuſtimme: 
„Das Latein iſt als das Leichtere und thatſächlich Frühere, 
wenigſtens dem Franzöſiſcheu gegenüber, deſſen Erlernung obenein 
durch Kenntnis des Latein gefördert wird und als das Wichtigere 
an den Anfang zu ſtellen.“ 

Seine volle Beleuchtung erhält dieſer Satz in dem Lichte 
des folgenden, den derſelbe Verfaſſer ebendaſelbſt aufgeſtellt hat: 
„Die Pflege des Auges und die Übung der ſinnlichen Wahr— 
nehmung kann beſonders bei dem ſprachlichen Unterricht ſtatt— 
finden.“ (sic!) 

Aber wie werden bei einem ſpäteren Beginn der beiden 
alten Sprachen die Leiſtungen am Ende ſich geſtalten? Ich ver: 
weiſe auf die Erfolge des Altonaer Realgymnaſiums, deſſen 
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Einrichtung von vorbildlicher Bedeutung iſt trotz der Anzweife— 
lungen Ziemers (in Band III der Jahresberichte von Rethwiſch 
S. 65 — 68), der auch zugleich die von Herrn von Goßler hoch— 
geſchätzte Schrift Viewegers (man vergleiche ſeine am 6. März 
1889 im Abgeordnetenhauſe gehaltene Rede) über den Beginn 
des Engliſchen in Sexta tändelnd behandelt, indem er ſich die 
Wiederholung der anmutigen Bemerkung Hellwigs geſtattet: In 
Konſequenz dieſes Standpunktes komme man wohl ſchließlich noch 
zur Einführung des Volapük in Sexla. — Von meinen eignen 
Beobachtungen des lateiniſchen Unterrichts der Altonaer Schule 
will ich hier ſchweigen, wohl aber wiederholen, daß die Aufſichts— 
behörde nach immer wieder angeſtellten Prüfungen ausgeſprochen 
hat, daß die dortigen Leiſtungen in dem mit IIIb begonnenen 
lateiniſchen Unterricht in ihrem Endziel vollſtändig denen der 
andern Realgymnaſien gleichkommen. Hinzufügen will ich, daß 
Direktor Schlee der feſten Überzeugung iſt, das was dort geleiſtet 
werde, könne unter normalen Verhältniſſen überall geleiſtet werden. 
Die Erfolge in Güſtrow und Magdeburg haben dieſe Überzeugung 
durchaus gerechtfertigt. 

Was das Griechiſche anlangt, ſo wird in nicht ferner Zeit 
an einer Schule der Verſuch gemacht werden, dasſelbe in Sekunda 
zu beginnen. Ich bin überzeugt, daß man dort Homer und 
Sophokles mit nicht geringerem Verſtändnis leſen wird. Dieſe 
Anſicht wird bereits von vielen Gymnaſiallehrern geteilt, die 
nur noch nicht in derſelben Weiſe öffentlich Stellung zu dieſer 
Frage genommen haben wie Gymnaſialdirektor Eitner in Görlitz 
es gethan hat in einer Feſtrede zur Feier des fünfzigjährigen 
Beſtehens der Görlitzer Realſchule (man vergleiche Päd. Archiv 
1889 S. 113119). 

Von denſelben Grundſätzen ausgehend wie ich im Jahre 
1887, entwickelt er, daß jeder ſyſtematiſche Unterricht, auf der 
ſinnlichen Anſchauung beruhend, ſich in konzentriſchen Kreiſen 
fortbewegen und erweitern müſſe. Aus der Kenntnis der geſchicht— 
lichen Ereign iſſe der Heimat, des Vaterlandes ſei in dem Schüler 
der Boden zu ebnen für das Intereſſe an den Schickſalen eines 
fremden Volkes und hierauf erſt der Völker des Altertums. Das 
Gefühl für die Mutterſprache müſſe hinreichend geweckt ſein, ehe 
eine lebendige Teilnahme für die modernen oder alten Sprachen 
vorausgeſetzt werden dürfe. Nichts dürfe in den Ideenkreis des 
Schülers eindringen, was ſich nicht iu ſteter Aufeinanderfolge an 
Bekanntes und Verſtandenes anſchließt. Die Erlernung einer 
fremden Sprache, zumal einer alten, verlange von dem neun— 
jährigen Schüler ein zu hohes Maß abſtrakter Denkoperationen, 
für die er nicht genügend vorbereitet ſei; es häufe ſich Regel 
auf Regel, deren Grund und Zuſammenhang ihm unverſtändlich 
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bleibe, die er nur mechanisch lerne und mit denen er nur 
mechaniſch operiere. Das wechaniſch Erlernte könne aber kein 
dauerndes Intereſſe erregen. „Würde daher die Erlernung des 
Lateiniſchen bis ins zwölfte, die des Griechiſchen bis ins vier⸗ 
zehnte Lebensjahr verſchoben, dann würde ein großer Teil der 
gegenwärtig vorhandenen und unleugbaren Übelſtände verſchwinden. 
Die Schüler würden geiſtig mehr vorbereitet an die Erlernung 
dieſer Sprachen herantreten, der lediglich mechaniſch grammatiſche 
Betrieb derſelben würde beſeitigt werden, da nun die ſprachlichen 
Regeln und Geſetze auf die Erkenntnis ihrer logiſchen Notwendig— 
keit begründet werden könnten: und damit würde, wie ich feſt 
überzeugt bin, die leidige Überbürdungsfrage ... mit einem 
Schlage verſchwinden. — Aber wo bleiben die Reſultate? wird 
man mir einwenden; nun, ich habe den Mut, zu behaupten, die 
Reſultate würden auf dieſem Wege ſicherlich nicht geringer, wahr— 
ſcheinlich ſogar gediegener und, weil mit größerem Verſtändnis 
erworben, auch erfreulicher ſein; ich könnte zahlreiche Beispiele 
aus meiner eignen Erfahrung anführen, wie junge Leute von 
mittelmäßiger Begabung, die ſich zur Reifeprüfung vorbereiteten, 
in einem bis zwei Jahren Latein und Griechiſch ſich ſo weit an⸗ 
geeignet hatten, daß ſie ohne Schwierigkeit den LTE 
der Prüfung zu genügen vermochten.“ 


Der neueſte Kampf um das Latein. 
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Mit ſeiner Schrift „Das humaniſtiſche Gym naſium 
und die Petition um durchgreifende Schulreform“ 
(Wiesbaden 1889) will Gymnaſialdirektor Jäger in Köln den un— 
abläſſigen Angriffen auf die beſtehende Verfaſſung des humaniſti— 
ſchen Gymnaſiums einen feſten Damm entgegenſetzen, von dem 
aus die Freunde des klaſſiſchen Unterrichts zu entſchloſſenem An— 
griff vorgehen können gegen den „dilettantiſchen Radikalis— 
mus der marktſchreie riſchen Schulreformer.“ Er be 
hauptet, es ſei ein „ungeheurer Bär“, den man dem deutſchen 
Volke aufbinden wolle, daß es mit ſeinem Schulweſen unzufrieden 
ſei. Er zeigt der Nation, wie ſie nahe daran ſei, bethört und 
verblendet die einzig wahre Erziehung zum wiſſenſchaftlichen Denken, 
den einzigen altbewährten Weg, auf dem man ſtudieren lernt, 
leichtfertigen Experimentierern und Modenarren preiszugeben. 

Ihm tritt Neudecker entgegen mit ſeiner Schrift: „Der klaſ— 
ſiſche Unterricht und die Erziehung zu wiſſenſchaft— 
lichem Denken. Eine kritiſche Unterſuchung“ (Würz— 
burg 1890). Er greift aus den von Jäger behandelten Fragen 
nur eine heraus, er ſucht deſſen Behauptung: Lateinlernen heiße 
wiſſenſchaftlich arbeiten lernen, zu widerlegen und damit die Grund— 
lage des von ihm errichteten Dammes zu erſchüttern. Neudecker 
iſt Verfaſſer mehrerer philoſophiſcher Werke und behandelt auch 
die vorliegende Frage philoſophiſch, mit gründlich analyſierender 
Unterſuchung und ſicher fortſchreitender Gedankenentwicklung. Zwar 
iſt die aus ſeinen Erörterungen ſich ergebende Schlußforderung 
wiederholt und eindringlich auch von anderen geſtellt worden, aber 
noch niemals in ſo zwingender, ſtrenglogiſcher Folgerichtigkeit. 
Trotzdem (oder vielleicht deshalb?) iſt ihr die verdiente eingehende 
Würdigung nicht zuteil geworden, während die Schrift Jägers 
in faſt allen pädagogiſchen Zeitſchriften ausführliche Beſprechungen 
erfahren hat. Nicht um Jägers, auch nicht um Neudeckers willen, 
ſondern im Intereſſe der hochwichtigen Sache ſchien es mir daher 
geboten, die Erörterungen des letzteren in möglichſter Ausführlich— 
keit darzulegen und von der Art und dem Gange ſeiner Beweis— 
führung Kenntnis zu geben. Er ſelbſt giebt Jäger das Zeugnis, 
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daß deſſen Begründung eine ernſte eindringende Prüfung verdiene, 
und es muß gleich hier betont werden, daß er im Gegenſatz zu 
Jäger ſeine Aufgabe in durchaus maßvoller, objektiver, ſachlicher 
Weiſe gelöſt hat. Doch laſſen wir ihn jetzt ſelbſt ſprechen. 

„Latein lernen heißt wiſſenſchaftlich arbeiten lernen“. Die 
„Stockphilologen“ ſagen gar: „Latein lernen heißt allein wiſſen⸗ 
ſchaftlich arbeiten lernen“. Damit wird allen, die nicht 
Latein gelernt haben, die Fähigkeit, wiſſenſchaftlich 
zu arbeiten, einfach abgeſprochen, alſo nicht blos 
manchem berühmten Naturforſcher und Mathematiker 
der Gegenwart, ſondern auch einem Plato und Ariſto— 
teles. Entweder iſt alſo Lateinlernen nicht der einzige Weg oder 
unter „wiſſenſchaftlich arbeiten“ iſt etwas zu verſtehen, worunter 
die moderne Naturforſchung und die Denkarbeit aller griechiſchen 
Philoſophen nicht unterzubringen iſt. Da letzteres nicht angeht, 
ſo könnte Lateinlernen zwar nicht der einzige, aber der beſte Weg 
ſein für unſere Zeit und für eine gewiſſe Art wiſſenſchaftlicher 
Arbeit. Wir erhalten alſo die beſcheidene Formel: Auch Latein- 
lernen heißt wiſſenſchaftlich arbeiten lernen und zwar (für eine 
gewiſſe Art wiſſenſchaftlicher Arbeit) aufs beſte. 

Ein anderes Bedenken wird durch eine notwendige Folgerung 
aus jenem Oberſatze angeregt, nämlich durch die, daß jeder, der 
Latein gelernt hat, wiſſenſchaftlich arbeiten kann. Daß aber 
jeder Zögling des Gymnaſiums ohne weiteres auf jedem Gebiet 
wiſſenſchaftlich arbeiten könne, geben ſelbſt die Profeſſoren der 
klaſſiſchen Philologie nicht zu, die doch zu ihren Schülern meiſt 
frühere gute Gymnaſiaſten zählen; die Profeſſoren der anderen 
Wiſſenſchaften klagen laut genug, daß ihre Schüler ihren eigenen 
Bemühungen, ſie zu wiſſenſchaftlichem Nachdenken und ſelbſtändi⸗ 
gem Arbeiten allmählich hinzuführen, ſo häufig keine oder geringe 
Fähigkeit entgegenbringen. Daraus kann gefolgert werden, daß 
das durchſchnittliche Maß des Lateinlernens nicht ſo ganz allge⸗ 
mein zu jeder Art wiſſenſchaftlichen Denkens und Arbeit befähigt. 
Indes könnten vielleicht die Wirkungen des Lateinlernens durch 
irgendwelche Urſachen verkümmert werden. 

Um zur Klarheit zu kommen, müſſen die thatſächlichen Wir⸗ 
kungen des Lateinlernens analytiſch unterſucht werden, um zu 
ſehen, ob die gefundenen Elemente die Ausrüſtung zu wiſſenſchaft— 
lichem Arbeiten enthalten. Es iſt alſo zunächſt das Lateinlernen 
im engeren Sinne zu unterſuchen, die heute noch ſo beliebten 
Überſetzungen aus dem Deutſchen ins Lateiniſche. Dabei iſt von 
vornherein der Einwurf abzuweiſen, daß man um einer weichlichen 
„Liebkinddidaktik“ willen das Unbequeme dieſer Überſetzungs⸗ 
übungen der Jugend erſparen wolle. Wer mit Neudecker an die 
Stelle derſelben eine gründliche Einübung des mathematiſchen Denkens, 
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die ſchwierigen Elemente der darſtellenden und analytiſchen Geo— 
metrie und erweiterten wiſſenſchaftlichen Unterricht in der Phyſik 
ſetzen will, der iſt gegen jenen Vorwurf geſchützt. 

Was thut der neunjährige Knabe zunächſt, wenn er Latein 
zu lernen anfängt? Er lernt deklinieren und merkt Wörter, arbeitet 
alfo. vorwiegend mit dem Gedächtnis. Die Arbeit iſt eine rein 
formale und zwingt wie bei der Erlernung jeder fremden Sprache 
zur Aufmerkſamkeit, zur Vermeidung von Formfehlern. Das 
„Können“, welches beim Überſetzen zu bethätigen iſt, ſteigert die 
Aufmerkſamkeit und ſtärkt das Gedächtnis. Daß dieſer Ge— 
winn nur oder am beſten an der lateiniſchen Formenlehre er— 
worben werden könnte, iſt nicht erſichtlich, aber wie ſo häufig, 
erſcheint uns auch hier das Gewohnte als das Beſte und allein 
Natürliche. 

Wichtiger iſt die Frage, ob der Schüler durch das Latein— 
lernen auf dieſer Stufe an ſeinem Verſtand wächſt, ob er logiſch 
gekräftigt wird? Gewiß iſt er in den erſten zwei Jahren logiſch 
gewachſen, aber nicht durch das Latein, denn bekanntlich verhält 
ſich die lateiniſche Formenlehre wie jede andere gegen den Wider— 
ſpruch vollſtändig neutral. An dem Satze: mensa est docta 
hat die Formenlehre nichts auszuſetzen. Das Gleiche gilt von dem 
logiſchen Verhältnis von Grund und Folge. Ließe man den blöd— 
ſinnigen Satz: „Frömmigkeit macht durſtig“ überſetzen, ſo würde 
durch das Überſetzen das Unlogiſche darin nicht erkannt werden. 
Umgekehrt kann ein grammatiſcher Formfehler niemals vor dem 
Tribunal der Logik verklagt werden. Die Überſetzungs-Übungen 
tragen nichts bei zur logiſchen Kräftigung, ſie ſtumpfen ſogar das 
logiſche Gefühl ab, denn was Monate lang überſetzt werden muß, 
ehe es an die zuſammenhängenden Aufgaben geht, welche erſt einen 
leidlichen Sinn geben, das beleidigt den logiſchen Inſtinkt, gewöhnt 
an Reden ohne Denken, an Worte ohne Sinn. 

Weil es ſich nur um Formen handelt, kann das Geſchick 
oder Ungeſchick des Schülers bloß Sprachrichtiges oder 
Sprachunrichtiges hervorbringen, nicht aber wahre oder un— 
wahre Gedanken, „Fehler“, aber nicht Unwahrheiten. Von 
„wiſſenſchaftlich“ kann erſt die Rede ſein, wo es ſich handelt 
um den Unterſchied von Gewiſſem und Ungewiſſem, Beweisbarem 
und Unerweislichem, um Gedanken und Behauptungen, nicht um 
bloße Formen. Freilich hat ſchon der Sextaner Gedanken in la— 
teiniſchen Formen wiederzugeben, aber als Überſetzer kümmert ihn 
der Unterſchied zwiſchen dem Vernünftigen und Unvernünftigen 
gar nicht. Daher kann eine Übung, welche ihrem Begriffe nach 
vom Unterſchied zwiſchen denkmöglich und denkunmöglich ausdrück— 
lich abſehen muß, nicht die Fähigkeit zu dieſer Unterſcheidung, 
d. h. zu wiſſenſchaftlichem Denken überhaupt ausbilden. 


Betrachten wir die geiftige Arbeit des Überſetzens. Mit dem 
fortſchreitenden Unterricht veranlaßt das Erfaſſen des Sinnes 
Überlegung, welche zum Inhalt die Möglichkeiten der Deutung 
und zum Ergebnis die vollzogene Wahl zwiſchen ihnen hat. Dieſe 
Denkthätigkeit iſt eine Bethätigung des Verſtandes, eine Übung 
im logiſchen Denken. Indes iſt dieſe Übung auch ſchon mit ver⸗ 
ſtändigem Leſen verknüpft. Das Überſetzen als ſolches nötigt zur 
Auffindung des Sinnes, nicht zur Feſtſtellung ſeiner Wahrheit. 
Ausſchließlich dem Überſetzen angehörig iſt das Suchen der ent— 
ſprechenden lateiniſchen Worte. Hierzu gehört Vergegenwärtigung 
der gelernten Wörter, Vergleichung ihres Bedeutungsumfanges 
mit dem der deutſchen, Vergegenwärtigung der grammatiſchen Ge— 
ſetze des Latein und richtiges Unterbringen des einzelnen Falles 
unter die Oberſätze jener Geſetze oder Regeln. Wegen des unge— 
heuren Reichtums unſeres Denkens und unſerer Sprache können 
dieſe Bethätigungen an zahlloſen Verbindungen von Sprachele— 
menten ausgeführt werden, ſie ſind aber inhaltlich verhältnismäßig 
einförmig. Sie nun werden geprieſen als unvergleichliche Gym⸗ 
naſtik des Geiſtes, als unerſetzliche Übung im folgerichtigen Denken. 


Indem man das Überſetzen eine Übung im folgerichtigen 
Denken nennt, behauptet man, es beſtehe ausſchließlich oder teil⸗ 
weiſe im Ziehen von richtigen Folgerungen. Inwiefern beſtehen 
nun die genannten Bethätigungen, welche das Überſetzen aus— 
machen, aus ſolchem Folgern? Die Vergegenwärtigung des latei— 
niſchen Wortſchatzes iſt Sache des Gedächtniſſes. Die Vergleichung 
der Wortbedeutungen ſetzt ein durch das Gedächtnis zu erwerben— 
des, geſchichtliches Wiſſen voraus. Der Verſtand ſagt uns nicht, 
daß die Römer den Sklaven je nach ſeiner geſellſchaftlichen Stel- 
lung servus oder mancipium nannten. Den Sprachgebrauch 
kann man nur lernen, nicht erſchließen. Soweit das richtige 
Ueberſetzen vom Vergleichen abhängt, iſt Achtſamkeit auf inhalt⸗ 
liche Unterſchiede bei formaler Gleichheit erforderlich oder umge— 
kehrt, nicht aber hat das Denken durch Folgerung das Beachtende 
erſt zu erzeugen. Auch die Vergegenwärtigung der Regeln iſt 
kein Folgern. Nicht ein Folgern, ſondern ein Einordnen iſt der 
einförmige Abſchluß der Überſetzungsarbeit. 


Auf das typiſche Beiſpiel: Hier iſt ein Finalſatz, folglich ſteht 
der Konjunktiv — läuft alles Folgern des Überſetzers logiſch hinaus. 
Aber dies iſt kein eigentliches Folgern, es iſt ein in die Form 
des Schluſſes gebrachtes Urteil, deſſen Inhalt nur erlernt, nicht 
geſchloſſen werden kann und welches lautet: alle Finalſätze drückte 
der Römer durch den Konjunktiv aus. Das Einordnen beim 
Überſetzen leitet immer nur eine Form aus einer Thatſache ab, 
die durchaus kein Erkenntnisgrund iſt, während das eigentliche 
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Ben die Ableitung eines Gedankeninhalts aus einem andern 
als ſeinem Erkenntnisgrunde bedeutet. 

Unter einen logiſchen Geſichtspunkt läßt ſich die bloße That— 
ſache nicht bringen, daß die lateiniſche Sprache gerade die Form 
des Konjunktivs zum Ausdruck des Zweckinhalts hervorgebracht hat. 
In dieſem Sinne muß daher behauptet werden, daß das Über⸗ 
ſetzen in irgend eine Sprache eine Übung im logiſchen, d. h. folge⸗ 
richtigen Denken nicht ſein kann, weil es ſich beim Überſetzen nur 
um Formen handelt, die an ſich weder logiſch noch unlogiſch ſind. 

Man wird entgegnen, daß allerdings das Überſetzen, ſoweit 
es nur die Löſung grammatiſcher Aufgaben (alfo die Einübung 
der Grammatik) darſtellt, eine nur formale, noch nicht logiſche, 
auch nicht formal⸗logiſche, wiſſenſchaftliche Leiſtung ſein möge, daß 
dagegen die Überſetzung eines ſchwierigen deutſchen Textes mo— 
derner Schreibweiſe eine treffliche Schulung des Denkens bilde. 
Neben dem modernen Deutſch (richtiger: guten) giebt es noch ein 
lateindeutſches Nichtdeutſch, eine Zwiſchenſtufe, die man bei jenem 
Überſetzen herſtellen muß, weil nur ſolches ſich ſcheinbar ſinn⸗ 
getreu übertragen läßt. In Wahrheit aber deckt ſich nicht ein— 
mal von dieſem Lateindeutſch ein einziges Wort mit dem Latein 
wegen der großen Verſchiedenheit der Begriffsordnung, die in 
beiden Sprachen niedergelegt iſt. Das ſinngetreue Überſetzen iſt 
eine pſychologiſche Unmöglichkeit, die nur dadurch verdeckt 
wird, daß der Überſetzer unter dem von ihm hervorgebrachten 
Latein ſich dasſelbe denkt, was der deutſche Text für ihn 
bedeutet. In dem Latein des erſten Jahrhunderts und dem 
Deutſch des neunzehnten kann unmöglich dasſelbe gedacht und ge— 
ſagt werden. 

Man kann für Eiſenbahn via ferro strata jagen, aber 
unſern Begriff Eiſenbahn hätte Cicero nicht damit verbunden, 
wenn er den lateiniſchen Ausdruck gehört hätte. Das gilt jedoch 
nicht bloß von Wörtern, deren Inhalt den Alten unbekannt war, 
ſondern von jedem Wort und jedem Begriff, den wir ſcheinbar 
mit ihnen gemein haben. Bei dem angeblich ſinngetreuen Über— 
ſetzen werden alſo die Worte in der Art zuſammengeſtellt, daß 
der täuſchende 1 entſteht, als ſei jetzt dasſelbe geſagt wie 
durch den deutſchen Text. Die Verſtandeseinſicht wird durch 
ſolche Ubungen nicht geſteigert, im Gegenteil: es wird an den 
Schein, an Rhetorik, Unwahrheit gewöhnt. Daher wird 
man an den gewandten lateiniſchen Stiliſten entdecken ausgeprägten 
Sinn für ſchönen Ausdruck, auch wo er nichtiger Schein iſt, ver— 
bunden mit Abneigung gegen exaktes Denken und trockenes logi— 
ſches Folgern. 

Die Aufgabe bei dieſem Überſetzen iſt alſo, einen Begriff, 
den die Lateinredenden nicht hatten und wofür ſie deswegen kein 
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deckendes Wort beſaßen, durch Zuſammenſtellung anderer lateini⸗ 
ſcher Wörter ſo wiederzugeben, daß es uns ſcheint, die Römer 
hätten den Begriff ſo ausdrücken können, wenn ſie ihn gehabt 
hätten. Wir entlehnen den alten Schriftſtellern eine Verbindung 
von lateiniſchen Wörtern, welche den Begriffsinhalt unſerer Kul⸗ 
turſtufe gar nicht wirklich enthalten kann, von uns aber jo be⸗ 
trachtet wird, als e ſie ihn. Wir ſuchen Wörter, welche 
dieſen Schein zulaſſen. Wir brauchen dabei das Mittel, welches 
überall den Schein begründet, die Analogie, die das Ahnliche 
für das Gleiche nimmt, und dies iſt in logiſcher Hinſicht ein ge⸗ 
fährliches Ding. 
| Alſo auch durch das ſinngetreue Überſetzen von Texten „modern“ 
deutſcher Schreibweiſe wird nicht die logiſche Kraft geſtählt, viel- 
mehr nur die Beweglichkeit des Geiſtes als formales Verhalten 
und an bloßen Formen geübt. Nicht „wiſſenſchaftliches“ Denken 
wird dabei bethätigt, vielmehr eine Art geiſtigen Spiels 
mit geſchichtlichen Geräten wird getrieben. Eine Täuſchung 
zu erzeugen, iſt die Aufgabe des Überſetzens ins La⸗ 
teiniſche, jeden Schein unerbittlich zu zerſtören, das 
allein iſt „wiſſenſchaftlich.“ In Wahrheit kann ein Menſch 
des neunzehnten Jahrhunderts nur ſoweit im a e denken, 
als er . wirkliche Gedanken der alten Römer nachdenkt. 
Dagegen iſt das Überſetzen in eine moderne Fremdſprache 

viel unbedenklicher, weil es möglich iſt, in ihr wirklich zu denken. 

Jäger ſagt: „Die Übung, einen deutſchen Satz lateiniſch 
wiederzugeben, zwingt den Schüler, das ſchlechthin Richtige, das 
möglichſt Gute zu finden, ſich nicht mit dem Halbrichtigen zu be⸗ 
gnügen.“ Aber wie will der Schüler das ſchlechthin Richtige 
finden? Er kann nicht ſagen, wie die Römer das, was in ihrer 
Denkweiſe der inhaltlich verſchiedenen Denkweiſe unſerer Zeit ent⸗ 
ſprochen haben mag, ungefähr ausgedrückt haben können. 
| Es ſoll nicht geleugnet werden, daß ein ausreichendes Maß 
von Sprachbewußtheit und Geübtheit in der keineswegs wiſſen— 
ſchaftlichen Denkarbeit, die beim Überſetzen ſtattfindet, zu der for⸗ 
malen Ausrüſtung gehört, welche Vorbedingung wirklich wiſſen— 
ſchaftlicher Arbeit iſt. Jedoch ſo wichtig iſt beides nicht, daß ihre 
Pflege zum beherrſchenden Mittelpunkt der geiſtigen Jugender— 
ziehung gemacht werden müßte. 


Jäger ſagt: Die Wiſſenſchaft ſucht überall nach dem letzten 
erforſchbaren Grunde der Dinge: um einen Menſchen zur Wiſſen— 
ſchaft vorzubilden, muß ich ſeinem Geiſte dieſe Richtung geben 
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und dies kann ſchlechterdings nicht anders geſchehen 
als indem ich ihn aufwärts am Strome der Zeit in eine be— 
deutende Vergangenheit einführe. Die Bildung, welche das 
Gymnaſium darbietet, iſt weſentlich „hiſtoriſche Bildung“. 
Der „Adel“ der Schule, ſagt er weiter, beruhe darauf, daß der 
hauptſächliche Lehrſtoff, das Latein, ohne unmittelbaren Zuſammen— 
hang mit dem „Marktbebürfnis“ ſei. Der Schüler erarbeite 
ſich durch eigne Kraftanſtrengung nach und nach einen ſicheren 
geſchichtlichen Boden, der ihm im Bilde zeigt, was Leben und 
Geiſt eines bedeutenden Volkes iſt und ihm dadurch jeden Stoff 
aus anderer Zeit, auch aus der Gegenwart, verſtändlicher macht. 

Sehen wir, welche Bewandtnis es hat mit der Gleichſetzung 
von „hiſtoriſch“ und „rein wiſſenſchaftlich“ und inwiefern der 
Gymnaſialunterricht gerade durch ſeinen zentralen Lehrſtoff des 
Lateiniſchen beides wird: hiſtoriſch und wiſſenſchaftlich vor jedem 
anderen Schulunterricht. 

Beſonders überraſcht die Behauptung, Latein werde gelehrt, 
um dem Schäler die Richtung zu geben, „überall nach dem letzten 
erforſchbaren Grund der Dinge“ zu ſuchen. Iſt das der Zweck, 
ſo iſt ſicher noch keiner ſo wenig erreicht worden. 

Nicht nur die unreifen Gymnaſiaſten, auch die meiſten Er— 
wachſenen, ja die „Studierten“ ſuchen in der Regel gar keinen, 
zuweilen den nächſtliegenden, nie den „letzten Grund der Dinge.“ 
Iſt überhaupt das Aufwärts führen am Strome der 
Zeit in eine bedeutende Vergangenheit gleichbe— 
deutend mit dem Suchen nach dem letzten Grund der 
Dinge? Erſt in Quarta erhält der Schüler eine Ahnung vom 
Strom der Zeiten und von der bedeutenden Vergangenheit, aber 
nicht durch das Lateinlernen, ſondern durch den Geſchichtsunter— 
richt. Im Ernſt wird man nicht behaupten dürfen, daß neun— 
bis dreizehnjährige Knaben irgendwie die „Ideenwelt“ der Römer 
mit derjenigen der Gegenwart vergleichen, daß das Lateinlernen 
ihnen ein beſſeres Verſtändnis ihrer eigenen Gegenwart erſchließe, 
indem ſie die letztere aus dem römiſchen Altertum urſächlich 
erklären. 

Auch in den oberen Klaſſen ſteht die Einführung in eine 
bedeutende Vergangenheit in keinem Zuſammenhang mit dem 
Forſchen nach dem letzten Grund der Dinge, alſo mit Wiſſenſchaft. 
Denn dieſe Einführung lehrt ja nur Thatſächliches kennen, nicht 
ſeinen Grund. Mit den Worten dignitas, honor, decus läßt 
ſich klar machen, wie der Römer ſich den Begriff Ehre gedacht 
hat, nicht warum er ſo gedacht, noch inwieweit er ethiſch richtig 
oder mangelhaft gedacht hat. Auch läßt ſich durch den lateiniſchen 
Unterricht nicht erweiſen, daß unſere jetzige Auffaſſung von Ehre 
in jener römiſchen Begriffsgliederung ihren mittelbaren Grund habe. 


EN TEN? 


Selbſtverſtändlich iſt, daß hinſichtlich der „Ideenwelt“ derjenige 
eine lebendigere geſchichtliche Kenntnis des Thatſächlichen gewinnt, 
der den Inhalt des fremden Volkslebens in ſeiner Sprache er— 
faßt hat, weil ſich hier Sprache und Sache nicht trennen laſſen. 
Nur gilt das nicht blos von den alten, ſondern auch von den 
neueren Sprachen, weshalb ja das Deutſche nur ſcheinbar in 
echtem Latein wiedergegeben werden kann. 


Unſere Philologen behaupten: Weil man die Römer wahr— 
haft nur aus ihrer Sprache kennen lernen kann, hilft keine 
Ueberſetzung, vielmehr muß man Latein leſen lernen, um wahr— 
haft geſchichtlich gebildet zu werden, und andererſeits machen ſie 
zu der weſentlichſten Arbeitsaufgabe eine Überſetzung unſeres 
Deutſchen ins antike Latein weit über den Bedarf hinaus, den 
die Befähigung zum Lateinleſen erfordert. Und doch iſt klar, 
daß gute Überſetzungen der alten Klaſſiker hinter der Urſchrift 
inhaltlich nicht jo viel zurückbleiben als die lateiniſchen Über— 
ſetzungen heutiger Texte, weil das vor 2000 Jahren abgeſchloſſene 
Latein in ſeinen Mitteln notwendig ärmer iſt. Man kann mit 
den reicheren jetzigen Mitteln viel eher den ärmeren Inhalt der 
alten Schriftſteller faſſen und annähernd zur Darſtellung bringen 
als umgekehrt. 

Gewiß ſind Überſetzungen Notbehelfe für diejenigen, welche 
das Altertum nicht an der Quelle nach Inhalt und Form kennen 
lernen können, aber wie viel lernen die Gymnaſiaſten als ſolche 
an der Quelle kennen und wie viel Gebrauch machen ſie ſpäter 
im Leben von dieſer Fähigkeit? Übrigens iſt Sprachkenntnis 
nur eine von mehreren Bedingungen für das volle geſchichtliche 
Verſtändnis, der beſte Sprachkenner hat nicht immer das beſte 
Verſtändnis des betreffenden Volkslebens. 


Mit der zunehmenden Gewandtheit, lateiniſche Wörter ſo zu— 
ſammenzuſtellen, daß ſie den Sinn unſerer Gedanken zu enthalten 
ſcheinen, ſchwindet das Bewußtſein der thatſächlichen Verſchieden— 
heit. In der That find unſere wiſſenſchaftlichen, äſthetiſchen, 
ethiſchen, politiſchen, ſozialen, religiöſen, kurz alle unſere Begriffe 
inhaltlich von denen des Cicero ſo verſchieden, daß nicht nur alle 
entſprechenden Wörter, die er gebrauchte, anderes bedeuten, 
ſondern auch die möglichen Wortverbindungen, die wir beim 
Lateinſchreiben vornehmen, niemals unſere Begriffe decken 
können. Je mehr jemand ſie für deckend hält, deſto mehr iſt 
ihm die inhaltliche Verſchiedenheit und damit — nicht die ge— 
ſchichtliche Kenntnis — aber das geſchichtliche Verſtändnis 
entſchwunden. So paradox es klingen mag, wahr iſt es doch, 
daß dieſe Stilübungen das geſchichtliche Verſtändnis der Ver— 
gangenheit, in die man einführen will, unterdrücken und daß die 


Schüler, ſofern fie doch Verſtändnis befigen, es aus dem übrigen 
Unterricht her erhalten haben. 

Das Reden gegen Grammatikalismus und Lateinſchreiberei 
entſpringt nicht in erſter Linie aus dem Haß gegen die Schwierig— 
keit, es liegt ihm vielmehr zu Grunde das inſtinktive Gefühl 
von der Wertloſigkeit, ja Schädlichkeit derſelben. 


Wenn wir Latein lernen, ſo thun wir es um der geſchicht— 
lichen Bildung willen, welche für die alte Welt wie für das 
Mittelalter ſo gut wie garnicht, für unſere Zeit aber unentbehr— 
liche Vorausſetzung aller höheren Geiſtesarbeit iſt. Solche ge— 
ſchichtliche Bildung kann nur durch Einführung in wenigſtens 
eine bedeutende Vergangenheit erworben werden, wozu die Er— 
lernung ihrer Sprache erforderlich iſt, um ſie gleichſam Auge in 
Auge zu ſchauen. Wer keine vergangene Stufe menſchheitlicher 
Entwicklung kennen gelernt hat, der wird, mag er noch ſo viel 
darüber geleſen haben, an lebendigem geſchichtlichen Verſtändnis 
weſentlich Mangel leiden. Die geſchichtlich bedeutendſte Vergangen— 
heit iſt die römiſche, durch lateiniſche Litteratur und Kultur 
(durch die griechiſche zunächſt nur mittels der lateiniſchen) iſt die 
Bildung der europäiſchen Menſchheit hindurchgegangen, ſie iſt 
alſo für uns das geſchichtlich Wichtigſte. Die Erlernung des 
Latein iſt unentbehrlich zur Gewinnung des Grades von geſchicht— 
lichem Verſtändnis, welches in der Gegenwart für jede wahrhaft 
wiſſenſchaftliche Thätigkeit notwendige Vorausſetzung iſt. Man 
ſollte es endlich aufgeben, die Notwendigkeit des 
Lateinlernens auf andere Gründe zu ſtützen, die Art 
dieſes Unterrichts nach andren Zwecken einzurichten. 

Das Latein iſt nicht die „Sprache der Logik“, die Cicero— 
nianiſchen Perioden ſind nicht nach „ſtrengſten Geſetzen der Logik“ 
gebaut, Das Lateiniſche iſt nie die Sprache eines urſprünglichen 
wiſſenſchaftlichen Denkens geweſen, es hat die logiſche Schärfe 
der griechiſchen Dialektiker nicht zum ſprachlichen Ausdruck bringen 
können, wo es dieſelben nachahmen wollte, wie Ciceros Schriften 
beweiſen. Nicht „Inkarnation der Logik“ ſondern der That— 
kraft könnte man die Sprache des praktiſchen Römers nennen. 
Durch die deutſchlateiniſchen Überſetzungsübungen wird nicht das 
„logiſche Denken“ ausgebildet, nur beſſeres lateiniſches 
Sprachgefühl bekundet der beſſere Überſetzer. Soweit Unlogik 
ſich beim Überſetzen zeigt, kann ſie nicht durch das Überſetzen zum 
Bewußtſein gebracht werden. 

Alſo das Lateinlernen iſt als das zu behandeln, was es 


En 


allein ſein kann und wirklich iſt, als ein Mittel zur un⸗ 
mittelbaren Einführung in das römiſche Altertum 
behufs geſchichtlicher Bildung. Nicht nur das heutige 
Denken lateiniſch ausdrücken zu können, was, wenn es möglich, 
eine unnütze Spielerei wäre, ſondern um antikes Denken unmittel⸗ 
bar aus ſich verſtehen, um wirkliches, vor 2000 Jahren 
lebendig geweſenes Latein auf uns wirken laſſen zu können, nur 
dazu ſoll man Latein lernen. Wir können Latein nur 
leſen, nicht ſchreiben wollen, und danach iſt der Unterricht 
zu geſtalten. Von Anfang iſt der Schwerpunkt auf das Latein— 
leſen und nicht in das Fehlervermeiden beim Latein— 
ſchreiben zu legen. Nicht Bruchſtücke, ſondern ganze Werke 
werden geleſen in der Abſicht, nach Inhalt und Form den ge— 
ſchichtlichen Abſtand des Geleſenen von der Gegenwart ſo klar 
als möglich zum Bewußtſein zu bringen. 

Zwei Einwürfe der Philologen ſind noch zu erörtern: 
1. Wo bleibt die ernſte Denkzucht, das Stählende, das unerſetzlich 
in den anſtrengenden Überſetzungsübungen liegt? 2. Wo bleibt 
die Übung des Könnens, das mit dem Wiſſen zuſacnmenhehlet 

Die erſtere Frage iſt ſchon erledigt. Um es kurz zu wieder⸗ 
holen: Soweit die Aufgabe des Überſetzens lösbar iſt, betrifft 
ſie Grammatiſches, nämlich die Vermeidung des Fehlermachens 
und iſt nur eine Vorübung zu logiſchem Denken, die auch an 
anderen Stoffen bethätigt werden kann und deren Wert durchaus 
nicht unerſetzlich iſt. Über das Grammatiſche hinaus iſt die 
Ne nur Scheinbar zu löſen und durchaus keine wirkliche 

Denkzucht. 

Was die Zuſammengehörigkeit von Wiſſen und Können an⸗ 
langt, ſo würde das Übungsgebiet, auf welchem der verbeſſerte 
lateiniſche Unterricht ein Können zu bethätigen hätte, Veranlaſſung 
geben, ein wirkliches „Wiſſen“, nämlich das erworbene geſchicht⸗ 
liche Verſtändnis, in einer Form ins Können umzuſetzen, in der 
allein der Schüler ein wirkliches Können beſitzt, nämlich in 
deutſcher Sprache. So lange die Überſetzung ins Lateiniſche 
ihre Bedeutung bei der Reifeprüfung behält, wird auch das 
Leſen recht banauſiſch unter dem Geſichtspunkt des ſtiliſtiſchen 
Nutzens betrachtet werden müſſen. Der Lateinbetrieb hat den 
deutſchen Unterricht bisher verdrängt. Bei dem Überſetzen beiderlei 
Art muß dem Deutſchen Gewalt angethan werden, daher kommt 
in den deutſchen Aufſätzen ſo viel künſtliches Deutſch von lateiniſcher 
Klangfarbe zum Vorſchein. 

Jäger ſagt zwar: „Wir treiben Deutſch, indem wir lateiniſch 
Gedachtes ins Deutſche überſetzen.“ Aber bis zum wirklichen 
Deutſch dringen wir ſelten oder eigentlich garnicht vor, bleiben 
vielmehr notwendig bei einem Lateindeutſch ſtehen, welches das 


Gefühl für wirkliches Deutsch abſtumpft. Nur der vorgeſchla— 
gene lateiniſche Unterricht würde das Deutſche nachdrücklich pflegen 
können, er würde Zeit gewinnen, wirkliches Deutſch zu der Luft 
zu machen, „in welcher der ganze Sprachunterricht ſchwimmt“. 
Dann übernähme der deu tſche Unterricht, der es allein kann, 
die Aufgabe der „ernſten Denkzucht“ als wirklich logiſche Schu— 
lung, während die „formal-logiſche“ der Mathematik zufällt. 

Dem Zweck der geſchichtlichen Bildung an ſich würde im 
weſentlichen die Erlernung einer alten Sprache, des Lateiniſchen, 
genügen. Entſcheidend für die Notwendigkeit oder die Entbehr— 
lichkeit des Griechiſchen iſt die Frage, ob man das Leben des 
römiſchen Volkes nur dann verſtehen kann, wenn man aus 
erſter Hand vom Griechentum etwas weiß, alſo die griechiſche 
Sprache kennt. Zweifellos iſt der höchſte Grad von gelehrtem 
Verſtändnis des Römertums an die Kenntnis des Griechiſchen 
geknüpft, jedoch nicht der für die allgemeine geſchichtliche Bildung 
zureichende. Aber angeſichts der empfindlichen und unerſetzlichen 
Lücken, welche im Bildungszuſtande der heutigen Vertreter wiſſen— 
ſchaftlicher Fächer die unvermeidliche Folge des großen Zeit— 
aufwandes für das Griechiſche ſind, wird man in einer näheren 
oder ferneren Zukunft auf dieſe Sprache verzichten müſſen. Be— 
rechtigt iſt auch heute ſchon die übliche Art ihrer Erlernung 
durchaus nicht, denn ein Überſetzen ins Griechiſche kann es nur 
ſcheinbar geben, es darf nicht über die Aneignung der Formen 
hinausgehen. 

Gänzlich verkehrt iſt der Vorſchlag, man ſolle die alten 
Sprachen nach der „natürlichen“ Methode erlernen, nach der 
man neuere Fremdſprachen ſprechen lernt. Darin hatten die 
Philologen Recht, daß man Latein nur auf „abſtraktem“ Wege 
lernen kann. Nur irrten ſie darin, daß ſie glaubten, man könne 
auf abſtrakte Art ſprechen und ſchreiben lernen, und es ſei 
beides ein möglicher und vernünftiger Zweck, ja ein unerſetzliches 
Bildungsmittel. | 

Nach Verwirklichung der gemachten Vorſchläge kann die 
Jugend gründlicher im mathematiſchen und phyſikaliſchen Denken 
geübt werden, denn Jägers Behauptung, das denkende Beobachten 
und das beobachtende Denken werde durch nichts unerbittlicher 
geübt als durch Stilübungen, iſt ein trauriger Scherz. 


Am Schluß ſeiner Schrift fordert Jäger ſeine Berufsgenoſſen 
zu gemeinſamem Kampfe auf: man müſſe, geſtützt auf die durch 
ſauere Arbeit erworbene Sachkenntnis, „dem dreiſten Dilettantis— 
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mus“, „den Ignoranten“, „den i „den Dienern einer 
weitverbreiteten Modethorheit“, d. h. allen denen, welche 
eine durchgreifende Umgeſtaltung unſeres Schul— 
weſens fordern, die Thür weiſen. 

Neudecker ſeinerſeits ſpricht die Erwartung aus, daß ſeine 
Darſtellung eine „ſcharfe, vernichtungsgierige“ Kritik finden werde 
und bittet jeden Anhänger des alten Zuſtandes, eine ſolche an 
ihr auszuüben, um der Sache willen. „Hat Jäger Recht, ſagt 
er, ſo iſt die Sache der Reform verloren. Nun iſt's an ihm 
und ſeinesgleichen, meinen Nachweis ihres Irrtums zu widerlegen. 
Vermag es keiner, ſo wird es ſittliche Pflicht, zur Herbei— 
führung der als notwendig erkannten Reform ſich friedfertig zu 
een und an ihren Ausbau ſein beſtes Wiſſen und Können 
zu ſetzen.“ 

Nachdem bereits ein Jahr verfloſſen, hat weder Jäger noch 
ſeinesgleichen geantwortet. Ich bin der Meinung, eine ſo inhalt— 
reiche Schrift zu würdigen, wäre allerdings Pflicht eines jeden 
Schulmannes, der es mit unſerem Schulweſen wohl meint, von 
einem „oberflächlichen Dilettantismus“ zeugt ſie jedenfalls nicht. 

Obgleich ich als Reformfreund zu den von Jäger ſattſam 
gekennzeichneten Individuen gehöre, kann ich es doch nicht unter— 
laſſen, hier Stellung zu derſelben zu nehmen. 

Daß die lateiniſche Formenlehre, ebenſo wie jede andere, 
ſich gegen den Widerſpruch vollſtändig neutral verhält, iſt bekannt; 
Grammatik und Logik decken ſich in keiner Sprache. An Sätzen 
wie: mensa est docta oder: omnes pisces sunt ferrei hat 
die Formenlehre nichts auszuſetzen. Für das Latein kommt aber 
gegenüber den neueren Sprachen noch der ſchwere pädagogiſche 
Mißſtand hinzu, daß für den neunjährigen Knaben das Erlernen 
des Inhalts ganz außerordentlich erſchwert wird durch den 
„grammatiſchen Luxus“, ganz abgeſehen von der Verſchiedenheit 
der begrifflichen Ordnung des Lateiniſchen und des Deutſchen. 
Es treten dem Anfänger entgegen die fünf Deklinationen mit 
ſynthetiſcher Flexion der Subſtantive und Adjektive nebſt Beſonder⸗ 
heiten in den Endungen (im, i, ium für em, e, um), die vier 
Konjugationen mit vielen Endungen und neuen Formen, wie das 
Particip, Gerundium, Supinum, das Deponens uſw. Dazu 
paſſen faſt alle Endungen auf verſchiedene Kaſus, Numeri und 
ſelbſt Deklinationen. Der Anfänger hat vollauf zu thun, um 
dieſes grammatiſchen Stoffes Herr zu werden, der Sinn des 
Satzes und die Vorſtellung der Stoffwörter kann unmöglich in 
den Vordergrund ſeiner Arbeit treten. Die Folge iſt, daß ſehr 
viele Sätze, die er richtig überſetzt, ihrem Inhalt nach garnicht 
zum Bewußtſein kommen, was der beim Überſetzen oft zu Tage 
geförderte Unſinn beweiſt. 
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Daher ſagt Lichtenheld in ſeinem bekannten Werke mit 
Recht: „Man ſtelle einen Satz zuſammen aus lauter unbekannten 
Vokabeln, zu deſſen Umwandlung die Grammatik aber ſchon alles 
Erforderliche geliefert hat und laſſe nun ohne Überſetzung eine 
Umwandlung aus der aktiven in die paſſive Konſtruktion vor— 
nehmen, und das Experiment wird nicht leicht mißlingen.“ Da— 
her die Anſicht unſerer ſtrammen Lateinlehrer, daß der Inhalt 
des Geleſenen nicht nur gleichgültig ſei, ſondern daß der Zweck 
des lateiniſchen Unterrichts der unteren Klaſſen durch einen lang⸗ 
weiligen Stoff gefördert werde, weil die Schüler durch einen 
intereſſanten Inhalt von der Form abgezogen werden. 

Zu dieſer pädagogiſchen Unnatur, der gefliſſentlichen Zurück— 
drängung des Sachunterrichts und gründlichen Beförderung des 
Formalismus hat ſich Jäger auch bei den Verhandlungen der 
dritten rheiniſchen Direktoren-Verſammlung bekannt. (Weidmann 
S. 338.) „Das Latein“, äußerte er dort, „iſt die Baſis, auf 
der die Jugend der höheren Schule zur höchſten menſchlichen 
Thätigkeit, zur Erkenntnis der Wahrheit durch wiſſenſchaftliche 
Arbeit erzogen werden ſoll. Durch das Überſetzen ins Lateiniſche 
wird der Schüler zur ſelbſtſchaffenden Thätigkeit angeregt. Es 
iſt verwerflich, daß Perthes das ſachliche Intereſſe betont hat, 
weil es zerſtreut und das wiſſenſchaftliche Erkennen nicht fördert. 
Dazu iſt nötig der kategoriſche Imperativ: Das kannſt und 
ſollſt du lernen.“ 

Für mich ſind Neudeckers Ausführungen an dieſer wie an 
anderen Stellen eine neue Befeſtigung in der Anſicht, daß es — 
um mit dem Gymnaſialdirektor Lattmann zu ſprechen — ein 
Unſinn iſt, das Latein in Sexta zu beginnen. 

Neudecker ſagt, ein Folgern komme bei allem Überſetzen nur 
in der Form des Einordnens vor, auf das typiſche Beiſpiel: 
„Hier iſt ein Finalſatz, folglich ſteht der Konjunktiv“ laufe alles 
Folgern des Überſetzers logiſch hinaus. 

Zuzugeben iſt, daß das Einordnen der ſtets wiederkehrende, 
einförmige Abſchluß dieſer Arbeit ift, aber es iſt doch immer 
eine logiſche Bethätigung. Eine weitere logiſche Arbeit bes 
ſteht ferner darin, zu erkennen, daß an der betreffenden Stelle 
ein Finalſatz iſt. Allerdings ließe ſich entgegnen, daß auch 
dieſe Thätigkeit zu einer mehr oder weniger einſörmigen werden 
kann, da die zwei oder drei verſchiedenen Ausdrucksweiſen des 
deutſchen Finalſatzes leicht gedächtnismäßig feſtgehalten werden 
können. — Neudecker hebt in dieſem Zuſammenhang hervor, daß 
das Rechnen eine Übung im logiſchen Denken ſei, nicht das Über— 
ſetzen in fremde Sprachen. Richtig iſt, daß die bei einer Rech— 
nungsaufgabe zu vollziehende Arbeit in der Denknotwendig⸗ 
keit wurzelt und daher ſtets einen formalslogiſchen Wert hat, 
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aber Neudecker ſelbſt wird nicht verkennen, daß der Sprachunter⸗ 
richt überhaupt, alſo auch der lateiniſche, auch noch andere „Nutz 
werte“ aufzuweiſen hat neben dem logiſchen, z. B. einen ethiſchen, 
pſychologiſchen, geſchichtlichen. Bei dem von ihm verworfenen 
Ueberſetzungsdrill auf Grund höchſt nichtigen Übungsſtoffes kommen 
dieſelben freilich nicht zur Geltung, wohl aber bei der von ihm 
geforderten Art des Lateinunterrichts. Ä 
Eine Übertreibung ift die Behauptung Neudeckers, daß ſelbſt 
von dem Lateindeutſch unſerer Übungsbücher ſich kein einziges 
Wörtlein mit dem Latein decke. Bei vielen konkreten Begriffen 
dürfte dies doch der Fall ſein. Wohl zu beachten iſt aber, daß 
deren Zahl bei dem großen Unterſchied der alten und heutigen 
Realien überhaupt ſehr beſchränkt iſt, weshalb ja der lateiniſche 
Unterricht zur Plage unſerer Sextaner ſehr bald mit Vokabeln 
und Sätzen ſich auf das Gebiet der Abſtraktionen begeben muß. 
Hier kann natürlich von einer Deckung nicht die Rede ſein, ſon— 
dern nur von einem ungefähren Ausgleichen, von einer gegen— 
ſeitigen Annäherung der beiden Sprachen. Anders verhält es ſich 
bei den neueren Sprachen vermöge der großen Übereinſtimmung 
der Realien und der geringen Abweichung der begrifflichen Ordnung. 
Eine ſtarke Verſtiegenheit iſt Jägers Behauptung, das „Auf⸗ 
wärtsführen am Strome der Zeit in eine bedeutende Vergangen⸗ 
heit“ gebe dem Geiſte die Richtung auf den letzten erforſchbaren 
Grund der Dinge, entwickle den Kauſalitätsſinn. Mit vollem 
Recht weiſt Neudecker dieſe Verwechslung des Geſchichtlichen und 
des Metaphyſiſchen ſowohl im allgemeinen als in Hinſicht auf die 
Schule zurück. | 
Schon an anderer Stelle (in feiner Schrift „Gymnaſium 
und Realſchule“) hatte Jäger geſagt, wiſſenſchaftliches Intereſſe 
in der Form des geſchichtlichen werde durch den franzöſiſchen und 
engliſchen Unterricht wenig geweckt, während bei den alten Spra⸗ 
chen in jedem Worte zugleich Geſchichte ſei. Ich bin der Meinung, 
daß die Schüler der unteren Klaſſen, wenn ſie eines wirklichen 
geſchichtlichen Intereſſes fähig wären, dennoch davon nicht gepackt 
werden könnten bei dem Erlernen der Vokabeln und Formen und 
bei dem Überfepen der unteren Gedankenfetzen aus I 
Cicero, Salluſt, Tacitus, welche geine V Vorbereitung auf das Leſen 
der Schriftſteller“ ſein ſollen. In den oberen Klaſſen wird das 
geſchichtliche Intereſſe geweckt durch den Geſchichtsunterricht und 
durch den deutſchen Unterricht. Vielleicht dient die Durchnahme 
des Schillerſchen Gedichts „Pompeji und Herkulanum“ ihm mehr 
als viele Wochen lateiniſcher oder griechiſcher Lektüre. 
Dabei will ich nicht unerwähnt laſſen, daß auch die latein— 
loſen Schulen in ihrer Weiſe ſehr wohl den Sinn für die ge— 
ſchichtliche Entwickelung pflegen können und daß die Gymnaſial⸗ 
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Pädagogik das Leſen franzöſiſcher Geſchichtſchreiber mehr üben 
ſollte. Gerade zur geſchichtlichen Erkenntnis unſeres eigenen 
Volkslebens ſind ſie in ganz hervorragendem Maße von Nutzen, 
denn wir unterſcheiden uns ausreichend von den Franzoſen der 
Vergangenheit, um an ihnen uns in unſerem Nationalcharakter, 
in unſerer Kulturentwickelung zu verſtehen. Wiederholt und ſehr 
tief eingreifend iſt die deutſche und die geſamte europäiſche Kultur 
durch die franzöſiſche beſtimmt worden, ſo zur Zeit der Kreuz— 
züge, der abſoluten Monarchie, der Revolution. 

Und wenn wir dieſe Frage von der „geſchichtlichen Bildung“ 
geſchichtlich betrachten, ſo müſſen wir ſagen, daß vor den Huma— 
niſten durch das Latein keine wirkliche Wiſſenſchaft, keine Sprach— 
entwickelung, keine Aufklärung in Deutſchland bewirkt worden iſt. 
Das Wichtigſte und Vollkommenſte, was das ſoziale Leben des 
früheren Mittelalters aufzuweiſen hat, iſt von den Romanen ent— 
lehnt, ſo das Rittertum, die kirchliche Baukunſt, der Minneſang. 
Die romaniſche Kultur verſtand und ſchätzte das damalige Deutſch— 
land, das von der Geiſtlichkeit gepflegte Latein wies es zurück. 
Man laſſe in unſeren Tertien die von Duruy für franzöſiſche 
Schulen geſchriebene kleine Histoire de France leſen, unſere 
Jugend wird dadurch einen wirklich geſchichtlichen Einblick in eine 
bedeutende Vergangenheit, in die Befruchtung des Germanentums 
durch den Romanismus gewinnen und das deutſche Mittelalter 
beſſer verſtehen lernen. 

Was Neudecker über den Wert der (gedruckten) Überſetzungen 
und ihr Verhältnis zum Original ſagt, kann ich im allgemeinen 
nur billigen. Daß für Erwachſene, der fremden Sprache hin— 
reichend mächtige Leſer ſelbſt die beſte Überſetzung die Vorzüge 
des Urtextes nicht erreichen kann, iſt ſicher. Ich möchte aber 
doch, mit Rückſicht auf diejenigen Schulen, welche das Griechiſche 
oder beide alte Sprachen nicht in ihrem Lehrplan führen, 
darauf hinweiſen, daß für Schüler die Sache weſentlich anders 
liegt. Dies hat der ſchwediſche Reichstagsabgeordnete Dr. Hedlund 
treffend ſo ausgeſprochen: „Was ich behaupte, iſt, daß 
unter hundert jungen Leuten, die Latein und Grie⸗ 
chiſch lernen, hierin auch nicht Einer ſo weit kommt, 
um diejenigen Schönheiten, insbeſondere der Dichter, 
zu würdigen und zu empfinden, zu deren Wiedergabe 
eine gute Überſetzung unfähig bleibt.“ (Klinghardt, das 
ſchwediſche Schulweſen S. 76.) 

Sehr auffallend iſt Jägers Behauptung, daß man an unſeren 
Gymnaſien heutzutage in und mit dem Latein „Deutſch treibe“. 
Er ſagt: „Hat ſich wirklich, wie da und dort ins Blaue hinein— 
geredet wird, in der Praxis in unſeren Tagen eine auffällige 
Unbeholfenheit im Gebrauch der deutſchen Sprache gezeigt, bei 
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Schülern des Gymnaſiums gezeigt? Man wird unſerer Zeit 
viel Übles nachſagen können, aber dies bei Gott wäre eine ſchreiende 
Ungerechtigkeit.“ 

Vielleicht gebricht es ihm in dieſer Frage an der Fähigkeit 
einer richtigen Beurteilung infolge eigenen mangelhaften Könnens, 
denn wenn die ihm naheſtehende Zeitſchrift für das Gymnaſial⸗ 
Weſen Recht hat, ſo gleicht ſeine Schreibweiſe ungefähr dem von 
Herder (Fragmente über die neuere deutſche Litteratur) getadelten 
„periodologiſchen Stil, dem akademiſchen Paragraphenſtil, dem 
Su des Schullateins. Es werden ihm dort (Jahrgang 1889 

S. 476) „als Mängel des Schulbücherſtils“ vorgeworfen: ſchwer— 
fällig gebaute Perioden, die zu viel verſchiedene Dinge zuſammen⸗ 
faſſen, der Gebrauch abſtrakter Hauptwörter und Fremdwörter. 

Die Klagen über die Verſchlechterung des deutſchen Stils 
ſind in den letzten Jahrzehnten von hervorragenden und vorur— 
teilsfreien Schulmännern in ſo eindringlicher Weiſe erhoben 
worden, daß ſie ſelbſt von denen als berechtigt beachtet werden 
müſſen, deren Blick durch ein engeres Gebiet der Beobachtung 
beſchränkt oder durch irgend welche ſubjektive Hinderniſſe getrübt 
iſt. Dem ehrwürdigen Altmeiſter Wieſe ſtand ein unendlich viel 
größeres Feld und eine viel allſeitigere Gelegenheit für Beobach— 
tungen zu Gebote als Jäger, denn er war langjähriger alleiniger 
Leiter des preußiſchen höheren Schulweſens und ſpäter Mitglied 
einer Prüfungsbehörde für Juriſten und einer ſolchen für Offi— 
ziere. Wiederholt hat er aufs nachdrücklichſte betont, daß es auf 
den Gymnaſien rückwärts gegangen ſei mit den Leiſtungen im 
deutſchen Stil. So ſagt er in ſeiner Schrift „Pädagogiſche 
Ideale und Proteſte“ S. 85 ff.: Nur ausnahmsweiſe begegne 
man in den Ausarbeitungen früherer Gymnaſiaſten einem frei— 
thätigen Vermögen, einer Empfänglichkeit für gute Eingebungen, 
einem natürlichen Geſchick, das ſchwerfällige Eingänge vermeide, 
ungezwungen und unreflektiert dem Gedanken ein paſſendes und 
anſprechendes Kleid zu geben wiſſe. Häufig höre man Außerun⸗ 
gen junger Männer, welche bedauern, in ihren Schuljahren viel 
Zeit auf Latein und Griechiſch verwandt zu haben, ohne im 
Deutſchen dadurch gefördert worden zu ſein. Dieſelben Klagen 
höre man in Württemberg. 

Bei der fünften Direktoren-Verſammlung der Provinz Sachſen 
(1886) äußerte der Vorſitzende, Geh.-Rat Göbel: Es ſei eine 
traurige Erſcheinung, daß die Leiſtungen in dem deutſchen Aufſatz 
entſchieden ſich verſchlechtert haben. Auch in juriſtiſchen Kreiſen 
klage man, daß das Können in der deutſchen Darſtellung bezüglich 
des Stils und des Inhalts der Ausarbeitungen bei Referendaren 
und Aſſeſſoren zurückgegangen ſei. Ahnliche amtliche Urteile ſind 
im Großherzogtum Heſſen abgegeben worden. — Die Zeitſchrift 


5 


für deutſches Altertum (B. XXX, S. 155) ſagt: „Die deutſche 
Satzbildung liegt noch immer ſchmählich in den Feſſeln der la— 
teiniſchen Periode. Man leſe nur, was Theologen, Juriſten und 
was die Behörden ſchreiben.“ 

Doch genug der Stimmen, die ſich durch Zeugniſſe von 
Sybel (Die deutſchen Univerſitäten, S. 68), Lattmann und 
anderer noch bedeutend vermehren ließen. Die wärmſten Freunde 
des Gymnaſiums geben unumwunden dieſen Mißſtand zu und 
führen ihn auf die herrſchende Art des lateiniſchen Unterrichts 
zurück. Jäger leugnet ihn nicht nur, ſondern behauptet, die 
Bildung des deutſchen Stils werde durch den jetzigen Lateinbe— 
trieb gefördert. Dieſe Anſicht wird ſchon durch die nicht ſeltene 
Erſcheinung widerlegt, daß gebildete Frauen und ſolche Männer, 
welche kein Latein gelernt haben, ſich durch fließenden und leichten 
Stil auszeichnen, nicht minder durch den Ausfall der deutſchen 
Aufſätze in den lateinloſen höheren Schnlen und die wiederholt 
abgegebene Erklärung eines Provinzial-Schulrats, daß von ſämt— 
lichen unter ſeiner Aufſicht ſtehenden Schulen ſtets eine Ober— 
e nach Inhalt und Form die beſten Abiturienten-Aufſätze 
iefere 

An einer andern Stelle habe ich ausführlich erörtert, inwie— 
fern das mündliche und ſchriftliche Überſetzen in das Lateiniſche 
die Bildung des deutſchen Stils ſchädige, ich kann mich hier den 
Ausführungen Neudeckers um ſo mehr anſchließen als er die 
eigentliche materia peccans, die für das Überſetzen notwendige, 
erſt zu ſchaffende Mittelſtufe des Lateindeutſch gebührend hervor— 
gehoben hat. Das ſchlechteſte Deutſch aller Schulbücher findet 
ſich in den für den lateiniſchen Unterricht gebräuchlichen. Der 
Gymnaſial-Profeſſor Weißenfels ſagt darüber (Zeitſchrift für 
Gymnaſial-Weſen 1887, S. 7—8), es ſeien darin wahrhaft 
empörende Mißhandlungen der deutſchen Sprache zu finden, ein 
Deutſch von einer ſo widerwärtigen Langweiligkeit, Ode und 
Geſpreiztheit, daß man nachher, die deutſchen Überſetzungsbei⸗ 
ſpiele des viel geſchmähten Plötz leſend, ſich wie in einer ſprach— 
lichen Oaſe fühlen müſſe. 

Aber nicht nur der jahrelange Verkehr mit ſolchem Schul— 
bücher⸗Deutſch, ſondern auch die ganze Art, unſre Jugend zum 
Lateinſchreiben abzurichten, zeigt eine arge Rückwirkung auf ihr 
Deutſchſchreiben, indem ſie dieſes ganz wie jenes behandeln lernt. 
Statt daß beim Schreiben in der Mutterſprache die Gedanken 
in natürlicher Einfachheit ſich zu Worten geſtalten, bemühen ſich 
die durch die lateiniſchen Schreibübungen einer natürlichen Ge— 
danken⸗Entwicklung entwöhnten Schüler, deutſche Phraſen zu: 
ſammenzuſtoppeln wie die lateiniſchen. Wenn ihnen Cicero nicht 
Phraſenlieferant ſein kann, ſo machen ſie einen deutſchen Schrift— 
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ſteller zu feinem Stellvertreter, um von ihm deutſche Worte und 
Phraſen zu entnehmen. So bilden ſie ſich aus zu Manieriſten 
in ihrer Mutterſprache, zu Verfertigern des von Herder gegeißelten 
„Dintendeutſch“, der „Periodenleiſten“, des „akademiſchen Para⸗ 
graphenſtils“. 

Wenn erſt einmal das unaufhörliche, mündliche und ſchrift⸗ 
liche Überſetzen ins Latein aufgehört hat, dann wird man Zeit 
finden, dem Überſetzen aus dem Lateiniſchen ins Deutſche die 
nötige Sorgfalt zu widmen und der deutſchen Jugend eine deutſche 
Ausdrucksweiſe anzugewöhnen. Auch darin ſtimme ich — gewiß 
mit vielen philologiſchen Berufsgenoſſen — Neudecker durch— 
aus bei.!) 

Doch genug der Einzelheiten. Meinen Standpunkt gegen⸗ 
über Neudecker erlaube ich mir kurz ſo zuſammenzufaſſen: Ich 
halte die Kenntnis des Lateiniſchen noch immer für einen weſent— 
lichen Beſtandteil der wiſſenſchaftlichen höheren Schulbildung und 
das Leſen lateiniſcher Geſchichtſchreiber und Dichter für ein vor— 
treffliches Mittel geſchichtlicher und formaler Geiſtesbildung. Das 
vorzugsmeiſe formal Bildende des lateiniſchen Unterrichts beſteht 
jedoch nicht, wie gewöhnlich angenommen wird, in der Arbeit 
mit den ſyntaktiſchen Regeln — die franzöſiſche Syntax iſt der 
lateiniſchen an logiſcher Schärfe überlegen — ſondern in dem 
Erkennen der ſtarken Abweichung der begrifflichen Ordnung des 
Lateiniſchen von dem Deutſchen, welche bei dem Überſetzen in der 
Wahl der richtigen Worte hervortritt. Es gilt, die Vorſtellungen, 
welche ſich unter einem gemeinſamen lateiniſchen Wort vereinigt 
haben und im Deutſchen im Umkreis verſchiedener Worte zerſtreut 
ſind, bald ſo, bald anders zu überſetzen, die ſtrahlenförmig von 
einem Wort zum andern hinüberlaufenden Linien zu verfolgen, 
und hierin liegt das eigentlich Stählende des latei— 
niſchen Unterrichts. Daher die geringeren Schwierigkeiten 
des Ubertragens aus den neueren Sprachen ins Deutſche. Eben⸗ 
deshalb iſt das Überſetzen aus dem Lateiniſchen ins Deutſche, 
wenn es richtig gehandhabt wird?), bei weitem ſchwieriger und 
bildender als alles mündliche und ſchriftliche Überſetzen ins La— 
teiniſche. 

Ich ſtimme alſo dem Endergebnis der Unter] ſuchungenzNeu⸗ 
deckers zu, aber mit der Bedingung, daß der lateiniſche Unterricht 
nicht mit neunjährigen Knaben begonnen werde. Dieſem Alter, 
dem die Mutterſprache ſelbſt noch wenig geläufigziſt, deſſen Wiſſen 


) Nicht unerwähnt will ich laſſen, daß Goethe und Leſſing nach ihren 
eigenen Erklärungen für ihre Stilbildung ſehr viel dem Franzöſiſchen zu 
verdanken hatten, nicht dem Latein. 

2) Sehr zu beachten find die von Rittweger, Rothfuchs, Steinmeyer, 
Menge u. a. gegebenen Anweiſungen. 
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überhaupt noch unzuſammenhängend iſt, muß eine andere Fremd— 
ſprache vorgeführt werden, welche der Mutterſprache begrifflich 
näher ſteht als das Latein. Daß bei einem ſpäteren Beginn des 
letzteren auch das Wiſſen und Können in der Mutterſprache ſich 
freier entwickeln könnte, daß die lateiniſchen Formen infolge des 
grammatiſchen Luxus dieſer Sprache nicht „plaſtiſch“ ſind für 
den Anfänger und daß daher die grammatiſchen Kategorien beſſer 
an einer neueren Fremdſprache erkannt werden, habe ich ausführ— 
lich entwickelt in meiner Programm-Abhandlung 1889. 

Ich muß behaupten, daß Jäger und viele andere Gymnaſial— 
direktoren großer Städte überhaupt nicht in der Lage ſind, er— 
ſchöpfend zu beurteilen, welche Schäden der Lateinzwang in Sexta 
und Quinta anrichtet, teils weil ſie ſelbſt nie Lateinlehrer in 
dieſen Klaſſen geweſen, teils weil ſie in der angenehmen Lage 
ſind, mit den leiſtungsfähigſten Schülerköpfen zu arbeiten. In 
der Regel werden die Gymnaſien großer Städte von den beſtbe— 
gabten Schülern beſucht. Verirrt ſich dennoch ein ſchwach bean— 
lagter dorthin, ſo weiß man ihn bald abzuſchieben, er wird zu 
dem Ballaſt gerechnet, den man einem Realgymnaſium oder einer 
lateinloſeu Schule derſelben Stadt gönnt. Man hat ja „Schüler— 
material“ in Menge. Wer den Notſtand des in Preußen beſtehen— 
den Lateinzwangs!) kennen lernen will, der muß feine Beobach— 
tungen an der Lateinſchule einer Stadt anſtellen, welche 
nur dieſe eine höhere, Schule beſitzt. Lattmann weiß davon zu 
berichten in ſeiner Programm-Abhandlung 1888. — Der Huma— 
niſt Herder war der Anſicht: Keine Schule taugt, wo man nicht 
dem Latein ausweichen kann. 


Noch zu Anfang unſeres' Jahrhunderts hielt man es' für'ge— 
boten, alsbald mit dem Leſen kleiner Bemerkungen, Geſchichten 
und Fabeln zu beginnen und ſo allmählich zum zuſammenhängen— 
den Leſen aufzuſteigen. Die gebräuchlichſten Formen wurden vor— 
her eingeübt, was Jacobs in 4—6 Wochen erledigt haben wollte. 
Mit ihm huldigte man dem Grundſatze: „Nichts iſtßdem Fort: 
gange in den Elementen einer Sprache nachteiliger als! das lang: 
wierige ausſchließliche Treiben der grammatiſchen Elemente allein, 
die doch erſt in ihrer Anwendung von den Kindern hinlänglich 
gefaßt und verſtanden werden. Man muß bald zum Leſen ſchreiten 


1) Ein ſolcher beſteht, wenn auch nicht grundſätzlich, ſo doch thatſäch— 
lich, da nur für eine Million Städtebewohner eine Wahl der Schulform 
möglich iſt, d. h. die Möglichkeit, eine lateinloſe Schule zu wählen oder 
eine Lateinſchule. 
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und dabei das Lernen der Elemente fortſetzen.“ (Jacobs in der 
Vorrede zu feinem lateiniſchen Elementarbuche.) Das Hauptge⸗ 
wicht wurde gelegt auf das Leſen, auf den ſachlichen Gehalt des 
Geleſenen, die Einführung in die alte Welt. Bald darauf voll— 
zog ſich ein Umſchwung von dieſem geſunden Realismus zum 
Formalismus. Der große Einfluß Gottfried Hermanns, welcher 
die Grammatik zu einer ſelbſtändigen Wiſſenſchaft erhoben hatte, 
erſtreckte ſich auch auf die Schulen. Die philologiſche Pädagogik 
erfand das Schlagwort von der unvergleichlichen, unerſetzlichen 
formal bildenden Kraft des lateiniſchen Unterrichts. Dasſelbe 
war um ſo willkommener als es eine neue Stütze bot zur Be— 
feſtigung des Humanismus, welcher ſeinen realen Halt im Leben 
und ſeine enge Beziehung zu unſrer Litteratur bereits einzubüßen 
begonnen hatte. Seitdem läßt man die Formenlehre mit den ge⸗ 
wöhnlichſten ſyntaktiſchen Regeln in zwei Jahren lernen, das 
Leſen iſt um zwei Jahre zurückgeſchoben. Statt der lateiniſchen 
Leſebücher mit einem die Jugend feſſelnden Inhalt treten Übungs: 
bücher mit ad hoc zurechtgemachtem Lateindeutſch und Deutſch— 
latein auf, die grammatiſche Fertigkeit giebt bei der Beurteilung 
der Leiſtungen den Ausſchlag. Der Überſetzungsſtoff wird nicht 
nach irgend welchen höher gerichteten pädagogiſchen Grundſätzen 
gewählt, es kommt nur darauf an, daß beſtimmte, bereits gelernte 
grammatiſche Formen oder Regeln in Sätzen angewandt werden. 
Einen vernünftigen Inhalt brauchen dieſe Sätze nicht zu haben, 
ſie ſind ganz nach dem Herzen Jägers: weſenloſe Schattenbilder, 
welche für immer in den Orkus ſinken, nachdem ſie einmal zur 
Beleuchtung der Form gedient haben. Eng verbunden mit dieſen 
elenden Übungsbüchern find die Wörterbücher, ihre würdige Er— 
gänzung. Beide ſind nicht gerade zum Ruhme unſrer Gymna— 
ſial⸗Pädagogik noch immer an weitaus den meiſten Gymnaſien 
im Gebrauch. Da der gebräuchliche zuſammenhangsloſe Übungs— 
ſtoff das Behalten der Wörter unmöglich macht, ſo bürdet man 
der Jugend die qualvolle Danaidenarbeit des extraordinären 
Wörterlernens aus den „Vokabularien“ auf, das zu dem ſonſtigen 
Unterricht in ſehr loſem oder gar keinem Zuſammenhang ſteht. 
Um dieſem unpädagogiſchen Verfahren aber doch ein pädagogiſches 
Mäntelchen umzuhängen, nennt man es, ebenſo wie das Überſetzen 
jener faden Gedankenfetzen, „Vorbereitung für das ſpätere Leſen.“ 

Lattmann urteilt über dieſes Verfahren ſo: „Wörter erhalten 
die Schüler mit dem ſo mannigfaltigen Stoff in großer Menge, 
aber da ſie ja Intereſſe nur für die Formenbildung an 
denſelben, für die Endung, nicht für den Sinn des Wortſtammes 
haben, da alle die geſchichtlichen Schatten und Geſpenſter (die 
Namen aus Cäſar, Salluſt u. ſ. w.), nachdem ſie ihren formalen 
Dienſt gethan haben, wieder in die Unterwelt verſinken, ſo iſt es 
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kein Wunder, wenn fie auch die an ihnen hängenden Wörter mit 
hinab nehmen. Worte ohne Inhalt oder, was dasſelbe iſt, mit 
einem umfaßbaren Gewirr von Inhalt können natürlich im Geiſte 
r Nirgend anderswo liegt der Grund des 
Mangels an copia verborum et phrasium der Schüler als 
in dem hohlen Formalismus des Unterrichts. Und womit wollen 
nun die Vokabularien helfen? Sie laſſen wieder Wörter lernen; 
kein Wunder, wenn auch ſie einen harten Boden finden, in den 
ſie nur mit Gewalt eingeſtampft werden können. Vergeblich hat 
Comenius gemahnt, die Jugend nicht mit Wörtern der 
Dinge ohne die Dinge auszuſtopfen.“ 

Die Hauptthätigkeit des lateiniſchen Unterrichts der unteren 
Klaſſen beſteht in dem unaufhörlichen, erſchlaffenden Durchackern 
zuſammenhangsloſer Sätze, in dem ſtereotypen Abhören der Vo— 
kabeln, dem „Pauken“ der Formen und in der Krönung dieſes 
ganzen unorganiſchen Gebäudes, dem Schreiben des Ertemporale, 
der Quittung für das in einer Woche Eingedrillte, “) Von der 
infolge dieſes ganzen Verfahrens unvermeidlichen Überſpannung 
der Jugend, von der Extemporale-Seuche iſt ſchon ſo viel ver— 
handelt worden, daß ich davon ſchweigen kann, um mich dafür 
etwas ausführlicher über den eigentlich pädagogiſchen Wert des 
Extemporale auszuſprechen, unter deſſen Zeichen nach dem Muſter 
des Lateiniſchen mehr oder weniger der geſamte fremdſprachliche 
Unterricht ſteht. 

Die von den Cxtemporalien kommende Gefahr der Überbür— 
dung iſt ſehr deutlich gekennzeichnet in den Bemerkungen zu den 
Lehrplänen von 1882. Es heißt dort: „Gefährdet wird der 
Unterricht an unſeren höheren Schulen, wenn das für die wiſſen— 
ſchaftliche Forſchung erforderliche Spezialiſieren maßgebend wird 
für den Umfang der an die Schüler geſtellten Anſprüche. Dieſe 
Gefahr iſt noch geſteigert durch die umſichtige, aber ihren Zweck 
verfehlende Abfaſſung nicht weniger Übungsbücher, welche wo 
möglich jedes Wort zu einem Anlaß des Nachdenkens für den 
Schüler zu machen ſuchen und durch die jede Zuverſicht des Ar— 
beitens ausſchließende Häufung von Schwierigkeiten eine Freudig— 
keit des Gelingens nicht aufkommen laſſen. Werden dann 
überdies die extemporierten Leiſtungen der Schüler 
in dieſer Richtung zum Maßſtabe des geſamten über 
ſie zu fällenden Urteils gemacht, ſo iſt begreiflich, 
ier Unterricht zu einer drückenden 
Bürde für den Schüler werden kann.“ 


) Durch dieſe ſtarre Routine iſt der fremdſprachliche Glementar-Unter- 
richt überhaupt verpfuſcht worden. Die Kunſt des Lehrens war bei jenen 
alten Lehrern zu finden, welche wie Jacobs verfuhren. Heutzutage beſorgt 
das Übungsbuch einen großen Teil der Lehrthätigkeit. 
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Wer nur einigermaßen mit der Schule bekannt ift, muß zus 
geben, daß trotz dieſer und anderer amtlichen Warnungen jene 
Gefahr dieſelbe geblieben iſt, weil das Unterrichtsverfahren das 
alte geblieben iſt. Kaum iſt die erſte Deklination gelernt, ſo 
ſollen die Formen ſchon in Extemporalien angewandt werden, 
über das kaum äußerlich Gelernte, noch nicht zu unbewußter Ge: 
läufigkeit Angeeignete ſoll wöchentlich ein ſchriftlicher Ausweis 
gegeben werden. Nun iſt aber doch das Können das Ergebnis 
einer viel langſameren Arbeit als das Erkennen; für jenes iſt 
häufiges Wiedererkennen erforderlich, für das letztere genügt ein 
Fall. Nur durch häufiges Wiederholen, durch völlige Vertrautheit kann 
Können erzielt werden. Verſucht man das Können zu früh, ſo 
wird auch das Erkennen unſicher, es entſteht Verwirrung und 
Mutloſigkeit. Man kann nicht mit der einen Hand ſäen und mit 
der anderen gleich ernten wollen. Sehr richtig jagt Bieſe“): 
„Der Weg vom Kopf durch die Hand iſt erſt für ein zuſammen⸗ 
hängendes Denken zweckdienlich, auf früher Stufe ſtört er die 
Friſche und Unmittelbarkeit der Eindrücke.“ Daher ſtehen die 
ſchriftlichen Leiſtungen namentlich der jüngeren Schüler in 
keinem Verhältnis zu den mündlichen. 

Nicht berückſichtigt wird bei dieſem Verfahren das Lernen 
durch das Ohr, die Kraft der unbewußten Sprachaneignung, der 
natürliche Sprachſinn, der, wie die Erlernung der Mutterſprache 
zeigt, in dem Kinde ſo wirkſam iſt. Nicht beachtet wird der 
Grundſatz, daß das Sprachgefühl ſich erſt allmählich und durch 
fortwährende Übung entwickeln kann und zwar an einem ſprach— 
richtigen zuſammenhängenden Stoffe, nicht an abge— 
riſſenen Sätzen von ſehr zweifelhaftem Latein und nichtigem In— 
halt. Daher die große Menge von Fehlern, welche von den 
Schülern verübt werden, welche aber dennoch durchaus kein 
ſicheres Maß abgeben für das gründliche, zufammen: 
hängende Wiſſen, das wirkliche Können und den 
geiſtigen Standpunkt ihrer Verfaſſer. Sonſt wäre es 
unmöglich, daß ſchlechte Schreiber von Extemporalien gute Über— 
ſetzer ſind und het Welcher Lehrer hätte nicht ſchon be— 
obachtet, daß gerade die flachen, nüchternen Köpfe, welche unfähig 
ſind, die einfachſten Gedanken paſſend in mündlicher oder ſchrift⸗ 
licher deutſcher Rede auch nur zu wiederholen, ſich eine gewiſſe 
Schreibroutine aneignen und ſtch mit Fleiß durch die Klaſſen 
hindurchſchreiben. 

Die Natur der Sache bedingt das. Nicht unpaſſend hat 
man den ganzen Betrieb mit einem Brettſpiel verglichen: Da 
kein Lehrer glaubt, den Schülern ein einigermaßen geläufiges 


1) Bieſe. Grundzüge moderner Humanitätsbildung, Vorwort. 
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Können in den alten Sprachen beibringen zu können, jo bewegt 
man ſich von Anfang an in einem beſtimmten Ausſchnitt des 
Sprachfeldes. Dieſes Feld wird beſtellt mit Wörtern, Regeln 
und Wendungen. Wenn die Klaſſenarbeit beginnt, ſo kommt es 
darauf an, die eingeſetzten Pflöcke herauszuholen und das Brett 
des Extemporale damit zu beſetzen. Da der Reichtum der 
Sprache in dem Extemporale nicht zur Geltung kommen kann, 
beſchränkt ſich das Schreiben, auch wenn im Laufe der Zeit eine 
Erweiterung jenes Ausſchnitts eintritt, in der Regel auf die An— 
wendung deſſen, was fortwährend in derſelben Weiſe gelehrt 
worden iſt. Die Schüler, welche das letztere gedächtnismäßig 
feſthalten und die erwähnte Mechanik des Hineinſetzens der Pflöcke 
erfaßt haben, ſind tüchtige Schreiber von Extemporalien. Die 
Lektüre iſt das Schachbrett, das Extemporale das mechaniſche 
Brettſpiel, das man auch den wenig begabten Schülern beibringen 
kann, da kaum mehr als ein Zug möglich iſt. 

Das wöchentliche Schreiben hat jedenfalls nicht den Erfolg 
der Einübung des Sprachſtoffes, denn ſonſt müßte doch die große 
Zahl der Fehler allmählich aufhören. Wäre jene Einübung aber 
überhaupt auf dieſem Wege zu erzielen, ſo müßte nicht wöchentlich 
1 ſondern täglich geſchrieben werden, und dazu fehlt es 
an Zeit. 

Im Ernſte wird man auch nicht ſagen dürfen, daß dieſe 
wöchentliche Veranlaſſung zu vielem Fehlermachen eine Vor— 
bereitung zur Lektüre ſei. Man übt ja doch die Formen 
und grammatiſchen Regeln mündlich ein, und mündlich 
kommen ſie beim Leſen — das ja nach den neueſten Lehrplänen 
den Mittelpunkt des Unterrichts bilden ſoll — zur Anwendung. 
Nach dem ſoeben Ausgeführten kann das Extemporale in 
den unteren Klaſſen auch nicht eine Prüfung der Schüler ſein, 
eine ſolche geben vielmehr die mündlichen Leiſtungen. Der Be— 
weis des Erlernten kann auch mündlich erbracht werden, wie das 
z. B. bei dem Lernen der homeriſchen Formen überall geſchieht. 
Als Kontrole der Lehrer könnte das Extemporale doch nur von 
direktorialem Bureaukratismus geſchätzt werden. Die richtige 
Aufſicht iſt der Beſuch des Unterrichts, die Beobachtung des 
lebendigen Verkehrs zwiſchen Lehrer und Schülern. 

Über die ſchriftlichen Überſetzungen der oberen Klaſſen iſt 
in den Lehrplänen von 1882 geſagt, daß ſie eine Herrſchaft über 
die Sprache nur innerhalb des durch die Lektüre zugeführten 
Gedankenkreiſes und Wortſchatzes erfordern dürfen: „Als Ver— 
wertung des Leſens geben die Übungen im Lateinſchreiben, ſo— 
wohl Überſetzungen ins Lateiniſche als Bearbeitungen von Auf— 
ſätzen, erfahrungsgemäß den wichtigſten Beitrag zur Vertiefung 
der Lektüre in Hinſicht auf Sprache und Gedankeninhalt.“ 


Infolge dieſer Vorschrift benutzt man als Stoff für die 
Klaſſenarbeiten „Metaphraſen“ der geleſenen Schriftiteller, 
welche zu formaliſtiſchen Zwecken zurechtgemacht ſind und ſich eng 
an den geleſenen Text anſchließen. Auch hier hat man wieder 
den Grundſatz aufgeſtellt, man müſſe dadurch das Leſen unter— 
ſtützen, die Schüler würden ſo angereizt, dem Leſen der Schrift— 
ſteller Fleiß und Intereſſe zuzuwenden. Das geſchieht wohl, aber 
keineswegs zum Beſten des Leſens ſelbſt, ſondern im Hinblick auf 
die Klaſſenarbeiten und für ſie. Man will das wohl vielfach 
eigentlich nicht oder glaubt es nicht zu wollen, aber es iſt die 
thatſächliche Wirkung, und die Abſicht, dieſe Wirkung hervorzu— 
bringen, iſt ſehr verbreitet, wenn auch nicht immer bewußt und 
zugeſtanden. 

Daß es ſo iſt und ſein muß, dafür iſt amtlich geſorgt durch 
die Bedeutung, welche in der Reifeprüfung den ſchriftlichen 
Arbeiten beigelegt wird. Übrigens find dieſe Metaphraſen ihrer: 
ſeits in pädagogiſcher Hinſicht nicht minder ſchädlich als die 
Sätze für die Klaſſenarbeiten in den untern Klaſſen. Die „Kon: 
zentration“ verlangt, daß enger Anſchluß an den Schriftſteller 
ſtattfinde. Was aber auf dieſe Weiſe geboten wird, iſt meiſt 
nur ein mattes Echo des Geleſenen, das durch ſeinen Inhalt 
mehr ſchaden als nützen muß, weil es die Wirkung des vorher 
Geſagten beeinträchtigt. Andererſeits ſind bloße „Variationen“ 
— wie Weißenfels aus geführt hat — zu widerraten, weil auch 
der geſchickteſte Lehrer die Feinheiten des Originals durch alle 
die Anderungen, zu denen er ſich gezwungen ſieht, um nicht 
e zu wiederholen, zum großen Teile leider zerſtören 
wird. 

Am meiſten leiden übrigens unter der Ordnung der Reife— 
prüfung grade diejenigen kleinen Lateinſchulen (die Progymnaſien 
und Realprogymnaſien), welche die weitaus größte Zahl ihrer 
Schüler in das praktiſche Leben entlaſſen. Faſt an allen dieſen 
Schulen, deren Lehrpläne überhaupt ſo beſchaffen ſind, als ob 
ſämtliche Schüler das Gymnaſium und Realgymnaſium ganz 
durchlaufen wollten, iſt der . Unterricht der Ober- und 
Unterſekundg gemeinſam. Da nun in der Reifeprüfung eine 
ſchriftliche Überſetzung ins Lateiniſche geleiſtet werden muß, ſo 
beeinflußt dieſe auch hier den ganzen Unterricht und zwar in 
noch viel höherem Grade und noch viel mehr ſtörend. 

Den lateiniſchen Aufſatz bezeichnete noch im Jahre 1881 die 
weſtfäliſche Direktoren-Verſammlung als die „Blüte, die Krone 
des humaniſtiſchen Unterrichts, die Lebensfrage des 
Gymnaſiums“ — und heute wird ſeine Beſeitigung ſelbſt 
von den wärmſten Vertretern des lateiniſchen Unterrichts, wie 
z. B. von Lattmann, nur noch als eine Frage der Zeit angeſehen. 
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Man darf ihn jetzt wohl endlich als verabſchiedet betrachten, da 
der Realgymnaſialdirektor Matthias ihn ſo verteidigt: „Der 
lateiniſche Aufſatz iſt eine Schutzwehr gegen die vielen ungeeigneten 
Elemente, die unſer Gymnaſium heimſuchen. (Nheiniſche Direk— 
toren⸗Verſammlung 1887, S. 179.) 

Auch Schiller meint (Fricks Lehrproben 1888, Heft 14, S. 
50), es ſei eine Inkonſequenz der preußiſchen Lehrpläne von 1882, 
das Verſtändnis der lateiniſchen Schriftſteller in den Vordergrund 
zu ſtellen und den lateiniſchen Aufſatz beizubehalten. Ich gehe 
weiter und ſage, es war eine Inkonſequenz, neben dem Aufſatz 
noch die lateiniſche Klaſſenarbeit beizubehalten, weil ſie auf dem 
geſamten Unterricht laſtet und nicht das Leſen zum Mittelpunkt 
machen läßt, vielmehr ſich zum Selbſtzweck erhebt. 

Der ganze Betrieb, die formaliſtiſche, grammatiſtiſche, 
ſkriptioniſtiſche Richtung ſtützt ſich auf die Forderung der Lehr— 
pläne, daß der Leſeſtoff für die ſchriftlichen Arbeiten verwertet 
werde, auf die Anordnung, daß letztere in der Reifeprüfung einen 
wichtigen Maßſtab für die Beurteilung bilden und auf die Folge, 
daß ſie trotz aller Mahnungen für die Lehrer nicht nur einen 
wichtigen, ſonden den wichtigſten Faktor bilden bei der Be— 
rechnung der „Points“ für die Verſetzungsreife. Durch jene 
Forderung der Lehrpläne iſt gewiſſermaßen ein Zerſetzungs— 
prozeß eingeleitet, der zur Beſeitigung der bisher üblichen ſchrift— 
lichen Arbeiten führen wird und führen muß, wenn man unſerer 
Jugend die längſt verloren gegangene Luſt an einem eingehenden, 
liebevollen Leſen der Alten wieder gönnen will. 

Wie ſehr das Intereſſe geſchwunden, empfindet man ja tag— 
täglich im Unterricht und hören wir aus den Klagen der Direk— 
toren⸗Verſammlungen. Ich will hier nur das Urteil des Refe— 
renten der Verſammlung von Oſt- und Weſtpreußen 1886 (Weid— 
mann S. 131) anführen: „In den 11 Jahren, die ich in Prima 
doziere, meine ich etwas gelernt zu haben, interpretiere den Horaz 
verſtändiger als vor 10 und anders als vor 5 Jahren, quäle 
keinen mit Grammatik und Stiliſtik mehr als nötig, reduziere 
alle Jahre die Zahl der Aufſätze und Exerzitien; ich bin geſchickter, 
kurzweiliger und — wahrhaftig — nicht grämlich geworden. 
Aber trotz deſſen geht es mit meinen Erfolgen bergab. Kein 
Primaner legt mehr Horaz-Kollektaneen an, obwohl er noch 
immer ein zwiefaches Anlage-Schema diktiert bekommt zu belie— 
bigem Gebrauch. Gefälliges aus Horaz einmal freiwillig zu 
memorieren, dazu hat keiner mehr Neigung; obligatoriſche Privat— 
lektüre habe ich ſeit 2 Jahren aufgegeben, es iſt kein Raum mehr 
dafür; Livius als Quelle vom Blatt zu leſen, iſt ſelten noch 
einer fähig; der Appell an die Erinnerungen der Klaſſenlektüre 
der Sekunda wird in Prima mit erſtaunlichem Lächeln aufge— 


nommen; Hexameter leſen können zwar faſt alle Primaner, einen 
einzigen machen — alle zuſammen nicht. Die Aufſätze werden 
immer knapper und fadenſcheiniger, find zum Teil völlig ſinn— 
bethörend, und die liebgewordene Gewohnheit lateiniſcher Kor— 
rektur mußte ich auch ſchon aufgeben, weil ſie nicht mehr ver— 
ſtanden wird. Dieſe Herzensergießung abſchließend, ſtimme ich 
einem Ausdruck von Rothfuchs zu: „Die antimoderne Weiſe 
des Lateiniſchen“, wie er es treffend nennt, iſt dem Jüng— 
linge des wendenden 19. Jahrhunderts ſchwerer, als ſie es 
früheren Geſchlechtern war und iſt nicht mehr intereſſant.“ 

Mit dem Ausdruck „antimoderne Weiſe“ iſt der Kernpunkt 
der Sache getroffen: Wenn man den Begriff der Erziehung dahin 
faſſen darf, daß dieſelbe eine geiſtige Angleichung der heran— 
wachſenden Jugend an den Bildungsſtandpunkt des erwachſenen 
Geſchlechts ſein ſoll, ſo iſt es nur mit Freude zu begrüßen, daß 
unſre Jugend der deutſchen Litteratur, einem guten Geſchichts— 
vortrage, den phyſikaliſchen und chemiſchen Experimenten ein 
lebendigeres Intereſſe zuwendet als dem lateiniſchen Unterricht, 
nachdem ſie durch den öden, formaliſtiſchen Betrieb desſelben von 
Sexta an gequält worden iſt. Das Antimoderne der 
Unterrichtsweiſe muß aufhören, wenn das Latein 
überhaupt noch wirken ſoll. 

Auch in rein pädagogiſcher Hinſicht iſt dieſe Schreibarbeit 
zu verwerfen. Sie gerade iſt es, welche den ſo ſehr zu beklagen- 
den Abſtand der Schulaufgaben von den Forderungen des ſpäteren 
Berufslebens befördert, die Erziehung zur Arbeit an ſich, zum 
ſelbſtändigen Arbeiten vereitelt. Vor dieſer unabläſſigen, un: 
fruchtbaren Schreiberei müſſen diejenigen Aufgaben in den Hinter— 
grund treten, welche bei der Arbeit Freude und Erholung bringen 
und das Urteil bilden, indem ſie Gedanken zuführen ſtatt Wörter 
und Redewendungen. Ich denke dabei an die deutſchen und nicht 
zum mindeſten an die mathematiſchen Arbeiten. Denn ſeitdem 
der mathematiſche Unterricht aus einem dogmatiſchen ein prakti— 
ſcher geworden, iſt es nicht ſchwer, hier zu derſelben frei ſchaffen— 
den Thätigkeit heranzuziehen wie im deutſchen Unterricht. Da 
die Mathematik in ihrer ſtrengen Gliederung auf der Denknot— 
wendigkeit beruht, ſo können hier ganz andere geiſtige Kräfte in 
Bewegung geſetzt werden als im grammatiſchen Unterricht; unter 
Leitung eines tüchtigen Lehrers kann ein Lehrſatz aus dem anderen 
hergeleitet und das ganze Gebäude aufgeführt werden. Hier 
können Aufgaben gelöſt werden, die etwas mehr als die einfache 
Anwendung feſter Vorſchriften erfordern, und das beſeligende Be— 
wußtſein, derartige Aufgaben ſelbſtändig gelöſt zu haben, vermag 
kein anderer Unterricht dem Schüler zu bieten. Nirgends ſo wie 
hier kann ein Moment geiſtiger Erleuchtung über ihn kommen 
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und der Stolz eignen Schaffens ihm bewußt werden in dem Ge— 
danken: „Ich habs gefunden.“ 

Wie ſehr verſchieden von ſolcher Arbeit das Überſetzen ins 
Lateiniſche iſt, hat Neudecker zur Genüge gezeigt. Auch wenn 
das zu überſetzende Stück einen inhaltlichen Abſchluß hat, ſo iſt 
ſeine Einheit doch nur eine rein äußerliche, da die Arbeit in die 
Überſetzung der einzelnen Sätze zerfällt. Wirklich organiſches 
Arbeiten findet dagegen ſtatt bei dem Übertragen in die Mutter— 
ſprache, denn hier geſchieht eine Durchdringung der Einzelheiten 
durch das Ganze, hier kann der Sinn des einzelnen Satzes erſt 
durch den Zuſammenhang mit dem andern erfaßt werden, und 
das aus dem Einzelnen zu gewinnende Verſtändnis für das Ganze 
wirkt zurück auf das Einzelne. Jedes Übertragen in die Mutter— 
ſprache erfordert zwei fruchtbringende Arbeiten: erſtens muß jeder 
Satz ſprachlich und logiſch erkannt werden, er muß in Einklang 
geſetzt werden mit dem Vorhergehenden und dem Folgenden. 
Zweitens muß aus den verſchiedenen Bedeutungen die für die 
Stelle paſſende geſucht, nicht bloß der richtige, ſondern auch der 
ſchönſte Ausdruck gefunden werden. 

Wenn wir wirklich — wie Jäger meint — Deutſch treiben, 
indem wir Latein treiben, ſo müßte die Blütezeit der lateiniſchen 
Klaſſenarbeiten zugleich die des deutſchen Stils ſein. Wie ſehr 
das Gegenteil der Fall, liegt für jeden, der ſehen will, klar vor 
Augen an den deutſchen Arbeiten unſerer Gymnaſiaſten. 

Wenn es andererſeits wahr iſt, daß Überſetzungen aus einer 
Sprache dieſer ſelbſt großen Gewinn bringen, ſo müſſen, auch 
Überſetzungen aus dem Latein ins Deutſche (welche, wie wir ge— 
ſehen haben, allein möglich find) dem Latein großen Gewinn 
bringen. 

Gerade der gründliche Ciceronianer Erneſti meint, der stupor 
paedagogicus entſtehe aus dem Leſen der Alten mit Notwendig— 
keit, wenn dasſelbe ausſchließlich auf den Stil gerichtet ſei. Er 
hielt u. a. eine Rede mit dem Thema: Majus utiliusque esse 
Latinos auctores intellegere quam probabiliter Latine 
scribere et plerumque illud non posse qui hoc possit. 
Herbart ſpricht ſich gegen das Lateinſchreiben ſo aus: „Von die 
ſem behaupte ich, daß es zugleich die Lehrer und Schüler ver— 
ſtimmt und daß nur eiſerne Naturen (bekanntlich giebt es deren, 
die auch in ſchädlichen Dünſten geſund bleiben) dabei beſtehen 
können. Anfang, Mitte und Ende dieſes Lateinlernens iſt eine 
Quälerei um geringen Lohn.“ (W II. 155.) 

Unſere Schulen ſind keine Pro-Seminare für künftige Phi— 
lologen. Es iſt hohe Zeit, mit dieſem ganzen Schreibmechanis— 
mus gründlich aufzuräumen. Man laſſe die ſchriftlichen Über— 
ſetzungen bis auf einzelne Übungen allmählich wegfallen. Außer 
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dem lateiniſchen Aufſatz beſeitige man das scriptum 
aus der Reifeprüfung und ſetze an deſſen Stelle, wie 
für das Griechiſche, eine ſchriftliche Überſetzung aus 
dem Lateiniſchen ins Deutſche. 


Mit dieſer einen Maßregel wird alsbald ſtatt des wahrhaft 
banauſiſchen Betriebes ein pädagogiſches Verfahren eintreten, 
Schüler und Lehrer werden von einem erdrückenden Alp befreit 
werden. Ich will hier nur andeuten, wie niederdrückend, Körper 
und Geiſt erſchlaffend die unabläſſigen eintönigen Korrekturen 
auf die Lehrer wirken, zumal ſie in dem quälenden Bewußtſein 
geleiſtet werden, daß der Erfolg der ungeheuren Mühe gleich 
Null iſt. Dazu ſollten eigentlich unſere philologiſchen Lehrer ihre 
Studien nicht gemacht haben, daß ihre Hauptthätigkeit von Sexta 
an bis in die Reifeprüfung hinein beſteht in einer fortwährenden 
Verleitung zum Fehlermachen und in dem wöchentlichen Ziehen 
vieler Hunderte von roten Fehlerſtrichen.“) 


Es liegt wirklich kein Grund vor, das Verfehlen eines Ab— 
lativs auf e oder i, eines Genitivs auf um oder ium, eines ſel— 
tenen Averbos ſo gar tragiſch zu nehmen. Der Bildungsſtand 
der leitenden Kreiſe unſeres Volkes wird davon nicht bedingt. 
Man ſollte ſich dafür lieber gewöhnen, bei groben Verſtößen gegen 
die Mutterſprache nicht beide Augen zuzudrücken. Freilich dürfte 
dann der Schulrat nicht — wie es nicht ſelten vorkommt — in 
der Reifeprüfung das Averbo entlegener lateiniſcher Zeitwörter 
herleiern laſſen — ein Beweis, wie ſehr unſere geſamte Schul— 
thätigkeit im Banne der Grammatik fteht. 2) 


) Es kann keinen untergeordneteren Standpunkt geben als den jener 
Fehler- und Nummern-Pädagogik, welche die Reife ſchließlich nach Dutzen⸗ 
den von ganzen und halben Fehlern berechnet: 9 Fehler: „Noch genügend“, 
10 Fehler: „Nicht ausreichend“, 15 Fehler: „Ungenügend“, 20—40 Fehler: 
„Unkorrigierbar“ ꝛc. — Bezeichnend iſt auch die beliebte überſicht in den 
Programmen über das in einem Jahre Geleiſtete: „Im Sommer: Nomina⸗ 
tiv, Akkuſativ, 20 Extemporalien, im Winter: Genitiv, Dativ, Ablativ, 24 
Extemporalien. Man liebt es bei uns, über die Routine der franzöſiſchen 
Gymnaſien zu ſpotten. Nach dem gründlichen Umſchwung, der ſich dort 
in den letzten 15 Jahren vollzogen, dürften wir meines Erachtens am ie: 
nigſten Grund zu jenem Geſpötte haben. — In England hat man bekannt⸗ 
lich niemals mündliche oder ſchriftliche überſetzungen aus der Mutterſprache 
in die alten Sprachen machen laſſen. Die Vorliebe, mit welcher dort die 
Erwachſenen ſich dem Leſen der Alten hingeben, ſteht damit in urſächlichem 
Zuſammenhang. 


) Das Ideal einer Prüfung wäre die ohne Vorbereitung abgelegte. 
Um dieſem Ideal nahe zu kommen, müßte man Prüfungs-Ordnungen, 
welche ganze Reihen von verſchiedenartigen Einzelheiten verlangen und da— 
durch zur Zerſplitterung und Gedächtnisarbeit führen, möglichſt verbeſſern. 
Eine bedeutende Beſſerung wäre die Beſchraͤnkung der Prüfung 
auf die in Prima gelehrten Fächer. Bei allem Lernen muß mit 
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Natürlich könnte der lateiniſche Unterricht nicht ganz in der 
von Jacobs empfohlenen Weiſe eingerichtet werden. Damals konnte 
er in behaglicher Breite verlaufen, er war das Rückgrat der 
höheren Schule, um das alle andern Fächer in beſcheidener Weiſe 
ſich gruppierten. Man kannte nicht die Reifeprüfungen, die ein— 
gehenden Kontrolen und Verſetzungen, wie wir ſie kennen in ihrer 
den geſamten Unterricht in genauſter Weiſe regelnden Wirkung. 
Man litt nicht unter der Menge der Fächer und dem jetzt ſo 
ſtark entwickelten Fachpatriotismus; auch die Schwierigkeiten des 
Maſſenunterrichts beſtanden damals nicht. 

Aber daß der lateiniſche Unterricht nicht drei Jahre lang an 
dem dünnen Faden der Grammatik fortgeſponnen werden muß, 
ehe man den Cäſar lieſt, zeigt uns das Realgymnaſium in Altona 
und die nach ſeinem Muſter eingerichteten Schulen in Güſtrow 
und Magdeburg. Dort iſt der Beweis erbracht, daß nach ein— 
jährigem Unterricht in IIIb mit 7 wöchentlichen Stunden Cäſar 
mit gutem Erfolge in IIIa geleſen werden kann, ſtatt nach drei— 
jährigem Unterricht in je 9 wöchentlichen Stunden. 


Neudeckers Anſicht über die zukünftige Geſtaltung des latei— 
niſchen Unterrichts wird vertreten in einer unlängſt veröffentlich— 
ten Schrift von O. Perthes.!) Auch er hält eine Anderung der 
Reifeprüfung für dringend notwendig. Sein Vorfchlag lautet: 
„Als ſchriftliche Probearbeit bei dem Abiturientenexamen und bei 
jeder Verſetzung von Sexta an wird gefordert die Überſetzung 
eines lateiniſchen (bezw. griechiſchen) Textes ohne Hil fe von Wör— 
terbuch und Grammatik und zwar 1. eine genaue wörtliche Über— 
ſetzung, 2. eine Überſetzung derſelben in wirkliches Deutſch. 


8 helleren bgtrrten 55 Endergebniſſe ein Teil des Weges, auf dem 
man zu ihnen gelangt iſt, in das weniger helle Gebiet des Bewußtſeins 
zurücktreten. Pſychologiſch iſt dies nicht anders möglich. s 

) „Die Notwendigkeit einer durchgreifenden Umgeſtaltung unſeres 
Schulweſens. Eine Antwort auf Oskar Jägers Schrift: Das humaniſtiſche 
Gymnaſium.“ Von Otto Perthes, Oberlehrer am Gymnaſium in Biele— 
feld, Gotha bei Perthes. — Der Verfaſſer tritt für die von Jäger ſo 
ſcharf verurteilte „Maſſenpetition“ ein, welche er ſelbſt übrigens nicht unter— 
zeichnet hat. Aus den vielen von ihm gebotenen intereſſanten Einzelheiten 
will ich hier die eine hervorheben, daß der verſtorbene Döllinger ihm 
erklärt hat, er habe die Unter ſeichnung der Heidelberger, Erklärung 
abgelehnt, weil die Verfaſſer ſich geweigert, die Klage über Überbürdung 
darin aufzunehmen, während er doch „ſeit langen Jahren die Eltern von 
allen Seiten her ſo entſetzlich, ſo ganz entſetzlich darüber klagen gehört“. 
— Bei dieſer Stelle betont auch Perthes, daß zwei Drittel der deutſchen 
Proſeſſoren jene Erklärung nicht unterzeichnet haben. 


„ 


Ich kann die gehaltvolle Schrift von Perthes der eingehen⸗ 
den Beachtung aller Lehrer und Laien aufs wärmſte empfehlen, 
nicht etwa weil ſie Jäger eine ganze Reihe von Widerſprüchen 
und Inkonſequenzen nachweiſt, ſondern hauptſächlich wegen der 
maßvollen, von gründlicher Überlegung und Weite des Geſichts⸗ 
kreiſes zeugenden Art, in welcher eine Reihe von grundſätzlichen 
Fragen erörtert werden, die von Jäger in Übereinſtimmung mit 
den Unterrichtsbehörden mit der Lateinfrage in Zuſammenhang 
gebracht worden ſind. An keinem Punkte konnte Perthes beſſer 
einſetzen, wenn er beweiſen wollte, wie ſehr ſeit Jahrzehnten unſer 
höheres Unterrichtsweſen von Schlagwörtern, Halbheiten, . 
tomen beherrſcht worden iſt. 

Da die Erörterung einiger dieſer Fragen in das Bereich 
unſerer Aufgabe fällt, ſo will ich ſie Perthes ſelbſt führen laſſen 
und damit zugleich eine Anſchauung von dem Gehalt ſeiner 
Schrift geben. 

Die Grundſätze, auf denen nach Jäger das höhere Schul— 
weſen beruht, ſind kurz gefaßt folgende: Das Gymnaſium iſt die 
Anſtalt, welche diejenigen erzieht, die einſt die Univerſität beſuchen 
wollen und die zu „leitenden“ Stellungen im Staate gelangen 


ſollen. Das Gymnaſium gewährt zu beidem (vor allem durch den 


ſeitherigen Betrieb des lateiniſchen Unterrichts) die beſte Vorbe⸗ 
reitung, weil es die idealſte Geiſtesrichtung giebt, welche darin 
beſteht, das Wiſſen lediglich um des Wiſſens willen zu ſuchen 
ohne Rückſicht auf Nützlichkeit. 

Dieſe Anſchauungen, welche zu Anfang unſeres Jahrhunderts 
unſer höheres Schulweſen beherrſcht haben, ſind, wie Perthes 
ausführt, in Wahrheit ein Gewebe von Trugſchlüſſen, welche aber 
wirkſam ſind, weil ein kleiner Kern von Wahrheit in ihnen ſteckt 
und weil alle diejenigen, welche als Lehrer oder Behörden in dem 
großen Getriebe des Schulweſens mitarbeiten, an ihnen eine 
Stütze für die Art ihrer Arbeit ſuchen und finden. Der latei— 
niſche Unterricht mußte bis jetzt in der bekannten Weiſe gehand— 
habt werden ſelbſt gegen die beſſere Einſicht aller Beteiligten, 
weil über den Lehrern, Direktoren, Schulräten die Lehrpläne, 
Reifeprüfungen, die Prüfungsordnungen aller gelehrten Berufs⸗ 
arten ſtehen. Schon der Begriff „leitende Stellung“ und die 
Art, wie die Gymnaſialbildung dazu in Beziehung geſetzt wird, 
enthält einen verhängnisvollen Irrtum, der unſer Schul- und 
Staatsweſen beherrſcht. 

Eine Verordnung des Jahres 1818 ſchließt aus⸗ 
drücklich von den leitenden Kreiſen, welche das Wohl 
des Staates ohne Rückſicht auf eigne Ehre oder eignen 


Vorteil ſuchen ſollen, alle diejenigen aus, welche dem 


Erwerbsleben angehören, Kaufleute, Induſtrielle, 


Landleute, Bauleute ꝛc. In Wahrheit, meint Perthes, 
nimmt jeder Fabrikherr, jeder Gutsbeſitzer, auch jeder Handwerks— 
meiſter, der Geſellen und Lehrlinge hält, eine „leitende“ Stellung 
ein. Die Fähigkeit dazu hängt von dem Maße geiſtiger 
Bildung ab, dieſe iſt aber nicht identiſch mit irgend einer be— 
ſtimmten Art von Schulbildung, alſo auch nicht mit Gymnaſial— 
bildung. Jene Anſchauung hat zu einer Überſchätzung des Gym— 
naſiums geführt, die darin ihren Höhepunkt gefunden, daß man 
es geradezu zur äußeren Scheidewand zwiſchen „leitenden“ und 
„geleiteten“ Ständen gemacht hat!). Nicht nur zur Natur ſteht 
das heutige Syſtem im Gegenſatz, ſondern auch zu dem Geiſte 
des Chriſtentums. Die Bibel bezeichnet die Treue in der Ver— 
wendung der von Gott verliehenen Gaben als den Weg zur 
Herrſchaft. „Der treu war über ein Pfund, ward über zehn 
Städte geſetzt.“ 

Ebenſo unhaltbar wie die Theorie von der Scheidung in 
leitende und geleitete Kreiſe je nach der vorhergegangenen Schul— 
bildung iſt die Behauptung: Das Gymnaſium bietet deshalb die 
beſte Vorbereitung für die Univerſität und für die leitenden Stel— 
lungen, weil es durch ſeine Entfernung von allem Nützlichen zu 
idealer Geſinnung erzieht. Jäger ſagt: „Die Eigentümlichkeit des 
Gymnaſiums beſteht darin, daß es gerade diejenigen Fächer, 
welche von dem unmittelbar Nützlichen, von dem Tages— 
leben der Gegenwart und deſſen Bedürfniſſen am weiteſten ent— 
fernt ſiud, das Lateiniſche und Griechiſche in den Mittelpunkt 
ſtellt und ihnen die meiſten Stunden einräumt, und, muß man 
hinzuſetzen, daß es auch für die übrigen Fächer ein dem utili— 
tariſchen Prinzip gerade entgegenſtrebendes Verfahren beobachtet 
— jemehr ein Gegenſtand dem unmittelbar Nützlichen zu dienen 
ſcheint, ihn um ſo weniger reich mit Stunden ausſtattet. Es iſt 
recht eigentlich das Hauptmoment im Prinzip des Gymnaſialunter— 
richts als Vorbereitungsunterricht für die Univerſität, daß man 
mit dem Lateiniſchen und Griechiſchen keinen Kuchen backen und 
keine Dampfmaſchine heizen und keinen Hund vom Ofen locken 
kann; es iſt grundweſentlich, daß ſeine Schüler Reſpekt bekommen 
vor dem Wiſſen als ſolchem, vor dem Wiſſen um des Wiſſens 
willen.“ (Jäger, Gymnaſium und Realſchule I, O. S. 14, 15.) 

In ſeiner neueſten Schrift ſtellt Jäger unter den leitenden 
Grundſätzen des Gymnaſiums die Idealität desſelben in den 
Vordergrund. Hier gehe der Jugend die Ahnung auf, „daß 
Streben nach Wiſſen zugleich Streben nach ſittlicher Vervollkomm— 
nung iſt. Wir wiederholen aber, daß dieſes Höchſte geübt werden 
kann nur an einem Objekt oder Subſtrat, das, wir möchten ſagen, 

1) Ich erinnere an die eigenartige Rechtfertigung des la teiniſchen Auf: 
ſatzes durch den Realgymnaſialdirektor Matthias. 
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von vornherein vor jedem Verdacht geſchützt wird, zugleich nüſtz— 
lich im platten Sinne des Wortes zu ſein.“ Wie es aber mit 
dem „Wiſſen um des Wiſſens willen“ beſtellt iſt, ergiebt ſich aus 
Jägers eigner Schilderung in ſeiner Schrift „Aus der Praxis“ 
S. 85 und S. 65. „Sagen wir nur die Dinge grade heraus. 
Eine Lektion — eine Stunde, auf welche der Schüler ex officio 
ſich freuen kann, giebt es in der im 19. Jahrhundert entdeckten, 
encyklopädiſch beſchriebenen und ſyſtematiſch dargelegten pädagogi⸗ 
ſchen beſten Welt nicht mehr: auch da nicht, wo der Lehrer des 
Deutſchen kein Pedant iſt. Für Ausmerzung dieſer Freude ſorgt 
unſer vortreffliches Abiturienteneramen. Geht einmal dem Lehrer 
bei einer Stelle das Herz begeiſtert auf — aha, denkt der Schü⸗ 
ler, jetzt ſpricht er beſonders lebhaft, das könnte ſo ein Abiturienten⸗ 
thema ſein! und macht ſich ſeine Notizen. — Für die nächſte Zeit 
wird den jungen Leuten alles Studium gründlich verleidet und 
auf der Univerſität halten ſie ſich ſchadlos für ihre Primajahre.“ 

In dieſem von dem eifrigſten Vertreter des Gymnaſiums 
ſelbſt zugeſtandenen traurigen Endergebnis erblickt Perthes gerade 
die Folge des verkehrten Grundſatzes, der in ſich unwahren Idealität, 
das Wiſſen um des Wiſſens willen fern von aller Nützlichkeit 
ſuchen zu laſſen, welches in dem Überſetzen aus der deutſchen in 
die alten Sprachen als Mittelpunkt des geſamten Gymnaſial⸗ 
unterrichts ſeine vollſtändigſte Ausgeſtaltung findet. Infolge dieſes 
verkehrten Grundſatzes bleibt eine Menge berechtigter Triebe 
zur Arbeit unberückſichtigt, ſie werden erſtickt oder geraten auf 
falſche Bahn. 

Das Wiſſen lediglich um feiner ſelbſt willen zu erſtreben, will 
Perthes für einzelne als Lebensaufgabe gelten laſſen, als eine 
edle und große Aufgabe, die aber nicht größer iſt als jede andere, 
die im ſittlichen Sinne erfaßt und gelöſt wird. Nach chriſtlichem 
Begriffe iſt es eine arge Verirrung, das Streben nach Erfennt: 
nis für die höchſte Thätigkeit des menſchlichen Geiſtes zu erklären. 
Nicht die Erkenntnis, ſondern die Liebe erklärt der Apoſtel Pau⸗ 
lus für das Höchſte; er fordert dazu auf, am meiſten nach den 
Gaben zu ſtreben, durch welche man der Gemeinde am meiſten 
nützen kann. Das idealſte Ziel beim Studieren iſt, einſt 
mit dem Erlernten den Mitmenſchen, dem Staat, der Kirche zu 
dienen. Je deutlicher der Schüler bei ſeiner Arbeit wahrnimmt, 
daß ſie ihn vorbereitet auf dieſes höchſte Ziel, das den Menſchen 
auf Erden beſchieden iſt, deſto mehr erziehlichen Wert hat ſie. Mit 
vollem Rechte ſagt von Richthofen in ſeiner trefflichen Schrift 
„Zur Gymnaſial-Reform“: „Die beſondere gymnaſial-ſchulmäßige 
Idealität und Humanität, die im Reiche der Gedanken eine vor⸗ 
nehme Ausnahmeſtellung und Überhebung über die praktiſche 
Idealität und Humanität pätendiert, iſt nach unſeren Anſichten 
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geradezu verwerflich. Das Vaterland, unſer Staat und Volk, das 
nützliche Schaffen in ihm, eines jeden nach ſeinen Kräften und 
Verhältniſſen, das iſt es, wofür wir unſere Jugend erwärmen, 
ihre Herzen erfüllen und ſie durch die Schule zu nützlicher Thä— 
tigkeit angeregt ſehen wollen. Wir wollen nicht, daß unſerer Ju— 
gend als engherzig bezeichnet werde, worin wir die Erfüllung 
ihres höchſten Lebenszweckes finden.“ 

Selbſt den Arbeiten, um ſich für den künftigen Beruf fähig 
zu machen, ſchreibt Perthes ein ſittliches Recht zu. Das „im 
Schweiße deines Angeſichts ſollſt du dein Brot eſſen“ iſt ein 
Naturgeſetz, in welchem als nächſte Triebfeder zur Arbeit die 
Sorge für die materiellen Bedürfniſſe des eigenen Lebens erklärt 
iſt, und andererſeits iſt die Berechtigung, in der Welt zu exiſtie— 
ren, an das Arbeiten, das nützliche Schaffen geknüpft. Wer 
nicht arbeitet, der ſoll auch nicht eſſen. Auch dieſe Seite der 
Arbeit iſt eine berechtigte, weil von Gott geordnete. Will man 
der Jugend ſolche Wahrheiten verhehlen und ſie abſichtlich ideal 
machen durch Beſchäftigungen, welche vor dem Verdacht der Nütz— 
lichkeit geſchützt ſind, ſo erzieht man ſie zu einem übertriebenen, 
in ſich unwahren Idealismus, der nur Schein bleibt und not— 
wendig früher oder ſpäter in einen ebenſo übertriebenen Realis— 
mus umſchlägt. 

Als einen weitern Vorzug des Gymnaſiums führen Jäger 
und ſeine Geſinnungsgenoſſen an, daß dasſelbe die Gewähr gebe 
für eine Gemeinſamkeit der Bildung innerhalb der leitenden 
Kreiſe unſeres Volkes. „Die leitenden Kreiſe unſeres Volkes, 
ſagt Jäger, haben das Bedürfnis, ſich auf der Grundlage einer 
gemeinſamen Bildung zu verſtändigen.“ Dieſe gemeinſame Grund— 
lage ſoll das Latein ſein, es iſt das „eine tiefgelegte Fundament“, 
auf welchem man ſich nicht nur auf der Univerſität, ſondern auch 
ſpäter leicht verſtändigen kann. 

Dagegen bemerkt Perthes: Blickt man auf die Parteiungen 
in unſerem politiſchen Leben, auf den Kampf um Schule und 
Kirche, ſo muß man ſagen, daß das Latein als Grundlage der 
Verſtändigung nur zu wenig geholfen hat. Bonitz hat bereits 
als Beweis gegen dieſe angeblich gemeinſame Grundlage darauf 
hingewieſen, wie die Verſtändigung zwiſchen Mann und Weib 
durch Mangel an Latein ſeitens des letzteren nicht gehindert 
werde.!) Er ſtellt der Gemeinſamkeit altklaſſiſcher Studien das 


) Ich will die von Perthes nur angezogene Außerung wenigſtens 
teilweiſe anführen: „Und ein Riß in die gemeinſame Bildung der Nation? 
Wenn wirklich das Latein, welches der Gymnaſiaſt oder der Realſchüler bis 

Tertia oder höchſtens Unter-Sekunda ſich aneignet, bisher der Kitt unſerer 
gemeinſamen Bildung geweſen wäre, jo wäre es mit unſerer Bildung und 
ihrer Gemeinſamkeit ſehr übel beſtellt und es wäre hohe Zeit, an eine Um— 
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gemeinſame Verſtändnis der deutſchen Litteratur und Geſchichte 
gegenüber. Aber auch er hat nicht angegeben, was notwendiger— 
weiſe die gemeinſame Grundlage für die leitenden Kreiſe ſein 
muß. Wünſchenswert iſt gar vieles, notwendig iſt weder Latein, 
noch deutſche Litteratur, noch Geſchichte. Als unbedingt not— 
wendig zur Verſtändigung muß aber gefordert werden, daß die 
durch Beſitz und Bildung bevorzugten Klaſſen ihre Bevorzugung 
weniger als Recht auffaſſen denn als Verpflichtung. Sie 
ſollen auch die geiſtigen Güter nicht ſuchen und ſchätzen wegen 
der Freude an der „ſelbſt geſchaffenen Erkenntnis“, ſondern als 
ein ihnen von Gott anvertrautes Pfund, als gute Haus⸗ 
halter, ein jeder mit den Gaben, die er empfangen hat. 

Wird dieſe Geſinnung der Jugend anerzogen, mag ſie in 
einem Gymnaſium oder einer Fachſchule aufwachſen, ſo iſt 
das die denkbar höchſte Grundlage zur Verſtändigung über die 
wichtigſten Fragen des ſozialen Lebens und zwar nicht nur inner— 
halb der „leitenden“ Kreiſe untereinander, ſondern auch der 
beſitzenden mit den beſitzloſen. Und das letztere iſt noch 
wichtige als das erſtere. Daß unſer höheres Schulweſen das 
nicht thut, weil es durch falſche Idealität einerſeits und 
durch Standesrückſichten andererſeits vergiftet iſt, das iſt der 
ſchwerſte Vorwurf, der gegen dasſelbe vorliegt und die dringendſte 
Urſache zu tief eingreifender Umgeſtaltung. Wie verhängnisvoll 
jene Fehler auf die Schulpolitik eingewirkt haben, ergiebt ſich 
ſchon allein daraus, daß das Fachſchulweſen Preußens ſehr weit 
hinter dem anderer Staaten zurückgeblieben iſt.!) Bezeichnend 
hierfür iſt die Thatſache, daß es nicht einmal ein amtliches Ver— 
zeichnis der im preußiſchen Staate beſtehenden Fachſchulen giebt. 


Das Angeführte wird genügen, um erkennen zu laſſen, mit 
welchem ſittlichen Ernſte Perthes jenen einſeitigen Doktrinarismus 
bekämpft, der eine Schule theoretiſch aufbauen zu müſſen glaubt, 
während doch jede Schule ihren Urſprung in praktiſchen Bedürf— 
niſſen hat. Muß man denn immer und immer wiederholen, wie 
das Gymnaſium ſelbſt unter dieſem öden Theoretiſieren ſchwer 


kehr zu denken. Aber beſteht denn etwa zwiſchen Männern der umfaſſend—⸗ 
ſten Bildung und gebildeten Frauen jene als Schreckbild uns vorgehaltene 
Kluft? Und doch hat bis jetzt nur ausnahmsweiſe Verſtiegenheit Mädchen 
und Frauen zum Erlernen der lateiniſchen Sprache geführt.“ (Bonitz in 
den preußiſchen Jahrbüchern B. 35 S. 159. 

) Darüber hat Perthes ausführlich gehandelt in ſeiner Schrift: 
5 des höheren Schulweſens an der Überfüllung in den gelehrten 

tänden.“. 
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gelitten, wie z. B. der ſchielende Begriff der „allgemeinen 
Bildung“ eine geſunde Entwicklung unſeres Schulweſens ge— 
hindert hat? So lange das Gymnaſium Vorbereitungsſchule 
für die Univerſität war, vermittelte es die höhere allgemeine 
Bildung, an der die leitenden Kreiſe teilnahmen, der Adel, die 
Geiſtlichkeit, der Beamtenſtand, denn infolge der Vernichtung 
unſrer nationalen Geſellſchaft durch den dreißigjährigen Krieg 
war unſer akademiſch gebildeter Beamtenſtand das, was der 
Großhandelsſtand, der Waffen- und Gerichtsadel, die Gentry für 
Italien, Frankreich, England waren. Die höhere allgemeine 
Bildung war nur eine, ſie war eine gelehrte, weſentlich 
antik⸗klaſſiſche. Als dann allmählich der unabhängige 
Kaufmann und Gewerbetreibende neben dem Beamten — an 
äußerer Unabhängigkeit und geſellſchaftlichem Einfluß ihn vielfach 
überragend — der tonangebende Vertreter der deutſchen Geſell— 
ſchaft wurde, erhob ſich ein moderner Begriff der allge 
meinen Bildung. 

Dieſem geſchichtlichen Dualismus gegenüber hätte das Gym— 
naſium eine klare Stellung einnehmen müſſen, aber es wollte 
beide Arten von Bildung vereinigen und verlor ſo ſeinen einheit— 
lichen Charakter, Jedoch das Bewußtſein, daß man doch nicht 
zwei Herren dienen könne, brachte die Gymnaſial-Pädagogen 
dazu, das Schlagwort „formale Bildung“ deſto ſtärker zu 
betonen und gegenüber der Unzufriedenheit der an der Schule 
beteiligten Kreiſe auszuſpielen. Die Hauptfächer des Gymnaſiums, 
die beiden alten Sprachen, galten nun als theoretiſch die beſten 
für alle höhere Ausbildung, den andren ſprach man eine 
formal bildende Kraft ab, ſie ſollten nur „utilitariſtiſche“ 
Kenntniſſe entwideln und den Materialismus befördern. Nun 
ſollten die Gymnaſien nicht mehr Gelehrtenſchulen ſein, ſondern 
Schulen einer lediglich allgemeinen Bildung und zwar einer 
„formalen“, welche allen, Studierenden und Nichtſtudierenden, 
zuteil werden mußte.!) Der urſprüngliche Zuſtand wurde alſo 
gerade umgekehrt: 


) Der Philologe Thierſch, der Reformator des bairiſchen Schulweſens, 
meinte, nichts könne die Schulung des Verſtandes durch die lateiniſche 
Grammatik erſetzen, ſie ſei dem barfüßigen Gänſehirten ſo nützlich als dem 
künftigen Philologen. Im Jahre 1843 lobt er die Lateinſchulen Württem— 
bergs als „das Kleinod uuter allen Schätzen auf dem Gebiet der gelehrten 
Schulen in Deutſchland“, denn dort gingen barfüßige Knaben mit Caeſar 
und Xenophon zur Schule. „Ich würde, jagt er bei dieſer Gelegenheit, kein 
Kind in eine Realſchule ſchicken, und wenn es weiter nichts als ein Nagel— 
ſchmied werden ſollte.“ Die Lehrer dieſer von Thierſch verherrlichten 
Schulen klagten freilich: Durch Zwang und Schläge würden die un— 
mündigen Kinder angehalten, unverſtandene Regeln auswendig zu lernen, 
durch fortgeſetzte Dreſſur werde allmählich eine gewiſſe Fertigkeit im Ge— 
brauch der lateiniſchen Sprache erreicht auf Koſten der ſinnlichen und 
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Die Studierenden ſollten ihre grundlegende Bildung auf 
einer allgemein bildenden Schule erhalten, nicht mehr auf der 
alten Gelehrtenſchule. Dadurch verfiel das Gymnaſium, dieſe 
im weiteſten Umfange allgemein bildende Schule, in einen immer 
ſtärkeren Encyklopädismus, der die Bildung des Urteils wie des 
Charakters aufs äußerſte erſchwert, wenn nicht unmöglich macht. 
Dieſer unerträglichen Überbürdung kann nur dadurch abgeholfen 
werden, daß an die Stelle des jetzigen klaſſiſch-humaniſtiſchen 
Gymnaſiums mit dem verzerrten Bildungsideale einer abſtrakten 
rein formalen Bildung (mit Aufhebung der begrifflich ganz un— 
haltbaren Unterſcheidung in humaniſtiſche und realiſtiſche Schulen) 
eine national-humaniſtiſche Schule tritt, welche auf den Unter— 
und Mittelſtufen außer der elementaren die allen notwendige 
heutige allgemeine Bildung darbietet. Auf der oberen Stufe 
müßte Gabelung eintreten und allgemeine Fach— 
bildung, teils in vorwiegend natur wiſſenſchaftlich— 
mathematiſcher, teils in hiſtoriſch-ſprachlicher Rich— 
tung gepflegt werden. Das Griechiſche müßte wahl— 
Free 


geiſtigen Fähigkeiten. — Zwanzig Jahre vor Thierſch hatte übrigens der 
große F. A. Wolf, der Begründer der Philologie als Altertumswiſſenſchaft, 
andere Ferderungen an das öffentliche Unterrichtsweſen geſtellt. In ſeinen 
Consilia scholastica ſagt er u. a.: „Der Arzt braucht weder Latein noch 
Griechiſch, Griechiſch braucht nur der Theologe und Philologe. Die zwei 
oder drei oberen Klaſſen der Gymnaſien ſind nur für künf⸗ 
tige Studierende. Machen äußere Urſachen dies unmöglich, ſo iſt 
durch Dispenſationen und Parallelſtunden zu helfen. Durch Zwang läßt 
ſich der Natur nichts abgewinnen, aller Unterricht, der nicht den ind ivi⸗ 
duellen Fähigkeiten und Neigungen angemeſſen iſt, iſt vergeblich. Es 
geht nicht jedes in jeden Kopf, philologiſche und mathematiſche Talente 
finden ſich ſelten vereinigt. Selbſttyätigkeit iſt die Bedingung alles Erfolgs, 
um ſo mehr, je älter der Schüler iſt.“ 

) Die Unhaltbarkeit der beſtehenden Zuſtände ergiebt ſich aus fol⸗ 
genden Zahlen: In Preußen find 93 Prozent aller höheren Schulen Latein⸗ 
ſchulen. Dieſe ſind ſämtlich Vorbereitungsſchulen zur Univerſität; auf 
die vor der Reifeprüfung Abgehenden nehmen die Lehrpläne durchaus 
keine Rückſicht. Dabei ſind aber in den letzten 10 Jahren nur 21,4% aller 
früheren Beſucher von Sexta als Abiturienten entlaſſen worden. Nicht die 
Hälfte aller Sextaner erreicht Ober-Sekunda. Nur 27% derjenigen, welche 
das Griechiſche in Unter-Tertia begonnen, bleiben bis zur Reifeprüfung. 
Dieſe den Weg zur Univerſität unterbrechenden Schüler ſcheiden nach Herrn 
v. Goßlers Erklärung aus mit einer verkrüppelten und verſtümmelten 
Bildung. — Von den 535 höheren Schulen iſt in mehr als 300 
Städten ein Gymnaſium oder Realgymnaſium die einzige 
höhere Schule, ſo daß alle Eltern, welche ihren Kindern eine beſſere 
als die Elementar-Schulbildung verleihen wollen, gezwungen ſind, ſie den 
Weg zur Univerſität betreten zu laſſen. Die Elementarſchule ihrerſeits 
kann ihren Lehrplan nur den ſchwächeren Kindern anpaſſen. Bei guter 
Begabung erreicht aber ein Knabe ſchon mit dem elften Jahre die erſte 
Klaſſe der Volksſchule, wo er bis zum 14. Jahre ſich aufhalten, alſo ſtill⸗ 


Die geſchichtliche Betrachtung lehrt, daß die Bedürfniſſe 
des Lebens, die Kulturaufgaben einer jeden Zeit für die Aufnahme 
der einzelnen Fächer in den Lehrplan maßgebend geweſen ſind, 
nicht theoretiſche Erwägungen über ihren inneren Bildungswert. 
Die Aufgabe der Lehrkunſt iſt, einen jeden Unterrichtsgegenſtand 
ſo zu behandeln, daß ein möglichſt großer Gewinn an idealem 
Bildungsgut für die Jugend daraus erwächſt. 

In Griechenland war man ſo „utilitariſtiſch“, 
nur der Redekunſt ein wirkliches Studium zu widmen, 
weil man ſie für das öffentliche Leben „brauchte“, und 
in Deutſchland fing man an, Latein zu lehren, als 
man es „brauchte“. 

„Der Geiſt der Schule muß ſich nähren von dem uns alle 
umgebenden Leben, mit deſſen wechſelnden Zeitſtrömungen die 
Grundſätze der Bildung andere werden. Für den Erfolg alles 
Unterrichts iſt aber der Glaube an die Erſprießlichkeit und Not— 
wendigkeit des zu Erlernenden von der größten Bedeutung. Mit 
der wachſenden Fülle des Lernenswerten ändert ſich die Natur 
der menſchlichen Seele nicht. Eine geſunde Pädagogik kann nicht 
zweifelhaft ſein, was ſie gegenüber der Mannigfaltigkeit der 
Gegenſtände zu thun hat. Sie wird ſich, wie vieles auch Be— 
achtung fordert oder verdient, nicht verleiten laſſen, von vielem 
etwas weniges zu bieten, ſondern vorziehen, in engerem, das 
Weſentliche enthaltenden Kreiſe die Jugend zu dem Wiſſen und 
Können zu bringen, das ſie fähig macht, jenſeits der Schulzeit 
je nach Vermögen und eignem Urteil ſelbſtändig weiter zu ar— 
beiten.“ (Wieſe, Kirchliche Monatsſchrift 1887, Heft 3.) 

Wie die Welt nun einmal geworden iſt, ſo muß jetzt be— 
deutend mehr gelernt werden als früher, aber es iſt zu verhüten, 
daß durch die fortgeſetzte Anfüllung mit vereinzeltem Stoffe eine 
Entleerung des Gemütslebens entſtehe, daß das individuelle und 
urſprüngliche Vermögen des Einzelnen verkümmere.!) Das 


ſtehen muß, falls er nicht eine höhere Schule beſucht. Alſo die allge— 
meine Schulpflicht füllt die höheren Schulen und wird ſie 
ſtets mehr füllen. Dagegen giebt es keine Abhilfe, es kommt nur 
darauf an, für die nicht zum Studium beſtimmten Knaben die paſſenden 
Schulen in genügender Zahl zu ſchaffen. Nötig iſt möglichſt lange Hinaus— 
ſchiebung der Wahl des Berufes (nicht Schon in Sexta), gemeinſame Grund— 
legung moderner allgemeiner Bildung, Rückſichtnahme auf die Bedürfniſſe 
einer übergroßen Menge, vorausgeſetzt, daß dabei die weiter ſtrebende 
Minderheit ihre Berechtigung ſindet. 

) Bereits im Jahre 1828 klagte R. von Raumer: Die Gelehrtenſchule, 
die thatſächlich nicht blos von zukünftigen Gelehrten beſucht werde, nehme 
auf die Anforderungen des Berufs gar keine Rückſicht, um bloß Menſchen 
im allgemeinen zu bilden: „Überzeugt, daß eins ſich nicht für alle ſchicke, 
erlaubte und billigte man ſonſt, wenn ein Schüler nach Maßgabe ſeiner 
Anlage und ſeines künftigen Berufes einem oder dem andren Gegenſtande 
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wenige Notwendige macht einen tieferen Eindruck, ermöglicht 
Kraftübung, Selbſtändigkeit des Denkens. Der heutzutage ſo 
häufige Irrtum, daß Wiſſen, vereinzeltes Gedächtniswiſſen, Bil⸗ 
dung ſei, iſt eine Folge des uns überkommenen Schulſyſtems. 
Grade in den Jahren des beginnenden Jünglingsalters, wo 
das Bedürfnis und die Fähigkeit begrifflicher Zuſamenfaſſung 
hervortritt, wirkt das immerhin nicht ganz zu beſeitigende Vielerlei 
weniger verwirrend und ſchädigend, wenn es von einer ordnenden 
und einenden Kraft zuſammengehalten wird. Dieſe iſt der Hin— 
blick auf den künftigen Beruf — nimmt man doch auch als 
richtigen Maßſtab für die Berechtigungen der verſchiedenen 
Schulen die beſte Vorbildung für einen Beruf. Durch ſeinen 
Beruf erhält der Einzelne ſeine Beziehung auf die Geſamtheit, 
durch den Beruf wird das Einzelleben verallgemeinert und er— 
hoben. Die eigentlichen Fachſchulen erhalten Maß und Richtung 
durch die Anforderungen eines einzigen Berufes, die von 
uns gewünſchten Oberſchulen (mit Gabelung) würden zu Be: 
rufsarten vorbilden, ſie würden nicht verabreichen eine charakter— 
loſe, verblaßte allgemeine Bildung, ein angeklebtes Wiſſen, das 
unſere Jünglinge möglichſt bald nach Verlaſſen der Schule ab— 
fallen zu laſſen ſich bemühen. 
Paul de Lagarde hat in ſeinen geiſtvollen deutſchen Schriften 
auch dieſen Gegenſtand behandelt. In ſeinem Aufſatze: „Über 
die gegenwärtige Lage des deutſchen Reichs“ ſagt er u. a.: 
„Unſere jetzigen Gymnaſiaſten und Realſchüler haben keine Pflicht 
.. Mit der Redensart, es ſei ihre Pflicht, allgemeine Bildung 
zu erwerben, zwingt man fie nicht . . . Der künftige Lebenslauf 
dieſer jungen Leute ſteht mit dem, was ſie auf der Schule 
zu leiſten haben, direkt in gar keiner Beziehung ... Das Ge— 
ſundeſte, was wir in Deutſchland haben, das Heer, wird ſo zu 
ſagen nur in Fachſchulen erzogen. Es lernt, was es braucht, 
ohne irgend welche allgemeinen Redensarten: wer in ihm das 
nicht leiſten will, was er zum Beſten des Vaterlandes leiſten 
muß, wird rückſichtslos beſeitigt. Wir erhalten dadurch einſeitige 
Menſchen, die aber wirkliche Menſchen, nicht Ständer ſind, an 
denen man den Trödel früherer Jahrhunderte aufgehängt hat, 
und die, falls ſie irgend warum das Bedürfnis weiterer Bildung 
und die Fähigkeit, ſie zu erwerben, fühlen, dieſe Bildung ſich 
mit beſonderem Eifer oblag; jetzt dagegen heißt es: Alles iſt für jeden 
gleich wichtig, kein Fortſchritt iſt in einer höheren Schule erlaubt, ſo lange 
nicht das Wiſſen in allen Gegenſtänden gleich gewachſen iſt. Dieſe Mechanik, 
vom Standpunkt untergeordneter negativer Abſtraktion für die höchſte 
Weisheit ausgegeben, ertötet in Wahrheit Luſt, Liebe, Geiſt, Individualität 
und verſchafft denjenigen das höchſte Lob, die ſich zu allen Gegenſtänden 


des menſchlichen Wiſſens gleichmäßig verhalten, d. h. den geborenen Phi— 
liſtern.“ (Paulſen S. 607.) 
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ſchon zu verſchaffen pflegen und ſie ſich leicht verſchaffen können, 
da ſie auf eignen Füßen ſtehen und in eignen Schuhen gehen 
und darum zum Ziele zu kommen wiſſen . . . Iſt auf dieſe Weiſe 
durch ein entſchloſſenes Rückwärtsgehen zu vor- Altenſteiniſchen 
Grundſätzen die Möglichkeit einer Geſundung unſerer Zuſtände 
angebahnt, dann wird in den geſunden Menſchen, die es dann 
wieder geben kann, auch die Idealität!) wieder erwachen, welche 
jetzt fehlt, die Idealität, welche nicht über den Dingen ſchwebt, 
ſondern in den Dingen iſt: mit ihr wird uns ein nationales 
Ideal aufgehen, das wir jetzt nicht haben.“ 

Die Fähigkeit des nacherlebenden Verſtändniſſes menſchlich— 
geiſtiger Dinge iſt nur ein Faktor der höheren Bildung, nicht 
ihr Endzweck. Dieſen kann man nicht beſſer beſtimmen als es 
Pietzker gethan: „Nicht die Fähigkeit, die menſchlichen Dinge 
nachzuerleben an ſich, vielmehr die Fähigkeit, an der Weiter— 
bildung dieſer Dinge ſich lebendig ſchaffend zu beteiligen, macht 
das Weſen der höheren Bildung aus. Das Nacherleben des vor 
uns Liegenden iſt nur inſofern von Weſentlichkeit, als es die 
Befähigung zum Mitſchaffen in der Gegenwart zu ſteigern ge— 
eignet iſt.?) 

Unſere leitenden Kreiſe müſſen eine geiſtige Ausrüſtung er— 
halten, die ſie befähigt, nicht bloß das geſchichtliche Werden 
theoretiſch zu erkennen, ſondern auch an der Weiterentwicklung 
höherer menſchlicher Bildung mit Schaffensfreudigkeit mitzuwirken. 
Sie müſſen nicht blos gelernt haben, wie die Dinge vor uns 
geweſen, ſondern ſie müſſen auch erkennen, wie die Dinge um 
uns ſind und warum ſie ſo ſind, denn als leitende 
Kreiſe müſſen ſie beſtimmen, wie die Dinge in Zukunft 


1) Unſere Univerſitätslehrer vermiſſen nichts jo ſehr als jenes den 
Gymnaſiaſten allein zugeſchriebene ideale Streben. So Profeſſor Kirchhoff 
in ſeiner Rektoratsrede vom 15. Oktober 1883: „Thatſache iſt, daß das 
philologiſche Studium einen ſtark banauſiſchen Charakter anzunehmen be— 
gonnen hat, welcher nicht umhin kann, ernſte Bedenken zu erregen.“ — 
Glücklicherweiſe iſt der Sinn für das Edle und Gute keine Pflanze, deren 
Samen erſt aus der Fremde in unſer Vaterland eingeführt werden müßte, 
ihn kann man auf unſrem heimiſchen Boden wohl finden und pflegen. 
Und ſo hegt ihn denn auch jede Schule, ſelbſt die kleinſte Dorfſchule, jede 
in ihrer Weiſe. Keine von allen deutſchen Schulen hat auch nur im ent⸗ 
fernteſten eine ſolche ekelerregende Erſcheinung gezeitigt wie jenes epidemiſche 
Verbindungsweſen der Gymnaſien, auf welches der preußiſche Unterrichts— 
miniſter in ſeiner Verfügung vom Juni 1880 die Worte „Schmutz gemeiner 
Ge ſinnung“ anwandte. Auf jene ſchlimmen Irrwege mären viele Schüler 
der oberen Klaſſen nicht geraten, wenn ihre Schulthätigkeit eine ihren An— 
lagen und Neigungen entſprechende geweſen wäre und die freie Entfaltung 
ihrer Perſönlichkeit mehr ermöglicht hätte. 

2) In ſeinen geiſtvollen Schriften „Humanismus und Schulzweck“ und 
„Schule und Kulturentwickelung.“ 
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fein ſollen. Die Bildung ſeiner Zeit kann aber nur der 
fördern und weiterführen, der ſie überſchaut, der die Dinge um 
ſich her bis zu ihren Gründen erfaßt hat. Dazu gehört ein 
gründlicher Unterricht in den neueren Sprachen, 
nicht Nomenklatur, ſon dern wirklich bildender Unter⸗ 
richt in den Naturwiſſenſchaften und in der Mathe⸗ 
matik. Das Gymnaſium widmet den ſprachlich-geſchichtlichen 
Fächern 187 wöchentliche Stunden, worunter dem Franzöſiſchen 
allein nur 21, den mathematiſch-naturwiſſenſchaftlichen Fächern 
52 wöchentliche Stunden. Daraus ergiebt ſich, daß die Erziehung 
zu wiſſenſchaftlichem Denken auf dem Gymnaſium weit über- 
wiegend beſteht in der Mitteilung der Werke, in denen die Ge⸗ 
dankenwelt des Altertums der Nachwelt überliefert iſt, nicht in der 
höheren allgemeinen Bildung, welche dem heutigen Kulturzuſtande 
entſpricht.“ 
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